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Résumé de 150 mots :
Considérant que l'acte de lire consiste à la fois au décodage et à la
compréhension d'un message, il est apparu important d'explorer le lien entre ces
composantes de la lecture, et ce, dès le préscolaire, afin d'orienter le dépistage et
l'intervention auprès des enfants à risque. La recension des écrits permet de constater
que les processus utilisés par le lecteur expert sont probablement aussi utilisés par le
pré-lecteur entrant à la maternelle. Pour mieux connaitre les relations existantes entre
les habiletés liées au décodage et celles liées à la compréhension, une entrevue a été
réalisée auprès de- 61 participants entrant à la maternelle et des analyses
corrélatiormelles ont suivi ces entrevues. Les résultats confirment que le pré-lecteur
utilise les mêmes processus que le lecteur et qu'il y a une corrélation entre les
performances en décodage et en compréhension seulement lorsque la maîtrise des
rimes est incluse dans le score global du décodage.
SOMMAIRE
L'alphabétisme est le résultat d'un processus débutant à la petite enfance et se
modifiant tout au long de la vie et des situations de lecture et d'écriture rencontrées.
Les personnes n'arrivant pas à maîtriser la lecture se voient défavorisées dans une
société où l'écrit est omniprésent. Certains auteurs (Gombert, 1999 ; Janosz et
Deniger, 2001 ; Snow, Bums et Griffin, 1998) affirment que, dans la plupart des cas,
les difficultés en lecture sont reliées à une sous-stimulation relative à l'écrit associée à
des conditions sociales comme la pauvreté et ils témoignent de l'importance de
l'intervention précoce pour contrer les difficultés en lecture.
L'acte de lire peut se définir comme la capacité à la fois d'identifier des signes
arbitraires par voie de décodage ou de reconnaissance globale et de comprendre le
sens de ce qui est écrit. Comme l'acte de lire est un acte complexe qui requiert
l'utilisation de plusieurs processus; les sources possibles de difficultés en lecture sont
nombreuses. Braibant (1994) souligne que le lecteur en difficulté peut avoir trois
profils différents selon ses performances en décodage et en compréhension. En effet,
il est possible de rencontrer des lecteurs avec des difficultés seulement au niveau du
décodage, avec des difficultés seulement au niveau de la compréhension ou avec des
difficultés à la fois au niveau du décodage et de la compréhension. Le lecteur expert
est celui qui est à la fois compétent en décodage et en compréhension.
Dans le cadre de cette recherche, les processus impliqués dans la lecture qui
ont été considérés sont ceux proposés par Irwin (1991, 2007) puisque le modèle de
cette auteure n'est pas un modèle développemental, mais un modèle représentant ce
que le lecteur efficient fait. À la suite du constat qu'il existe des liens entre ce que le
lecteur expert et le pré-lecteur font, les deux objectifs de recherche suivants ont été
dégagés : 1) déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert, soit les
microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus, sont aussi utilisés
par le pré-lecteur et 2) décrire les liens entre les habiletés liées au décodage, soit la
connaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience
phonologique; et les habiletés liées à la compréhension, soit les processus
d'intégration et les macroprocessus, chez le pré-lecteiu".
Pour atteindre ces objectifs, 61 entrevues ont été faites à partir d'un
échantillon de volontaires constitué d'enfants de milieux défavorisés entrant à la
maternelle puisque ces derniers sont plus susceptibles d'éprouver des difficultés en
lecture. Les analyses descriptives de ces entrevues montrent que les processus actifs
chez le lecteur sont tous en émergence chez le pré-lecteur moyen. Les analyses
corrélationnelles nous permettent d'affirmer qu'il existe une corrélation entre la
performance des participants aux épreuves en lien avec le décodage et leur
performance aux épreuves en lien avec la compréhension seulement lorsque la
maîtrise des rimes est incluse dans le décodage. L'étude des cas marginaux permet de
constater qu'il existe chez les mêmes profils de pré-lecteur à risque que les profils de
lecteurs en difficultés recensés par Braibant (1994).
Cette étude contribue à l'avancement des connaissances parce qu'elle permet
une réflexion sur la façon traditionnelle de faire le dépistage précoce en ajoutant les
habiletés relatives à la compréhension (processus d'intégration et macroprocessus)
aux habiletés relatives au décodage (connaissance des lettres et conscience
phonologique) habituellement utilisées en établissant des liens entre les lecteurs et les
pré-lecteurs. Cette étude permet aussi im questionnement sur la place de la maîtrise
des rimes dans la conscience phonologique, elle permet aussi de faire ressortir
plusieurs pistes de recherche en lien avec le dépistage et l'intervention précoce.
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INTRODUCTION
Le langage écrit est une forme de commimication utilisée dans toutes les
sphères de la vie quotidienne dans une société alphabétisée comme celle du Québec
des années 2000. Pourtant, 16 % des Québécois entre 16 et 65 ans ne possèdent pas
les compétences nécessaires à la maîtrise de la lecture leur permettant de fonctionner
adéquatement dans une société où l'écrit est omniprésent (Fondation pour
l'alphabétisation, 2003).
Parallèlement, plusieurs recherches font état du lien existant entre les
difficultés en lecture en bas âge et les performances scolaires futures. Certains
auteurs, Gombert (1999) et Snow, Bums et Griffin (1998) s'accordent pour dire que,
dans la plupart des cas, les difficultés en lecture sont reliées à une sous-stimulation
relative à l'écrit associée à des conditions sociales comme la pauvreté. La situation en
milieux défavorisés est préoccupante, car de 30 % à 50 % des enfants présenteraient
un retard de développement au plan cognitif (Pomerleau, Malcuit, Moreau et
Bouchard, 2005). Par contre, « dans la majorité des pays de l'OCDE, l'effet du statut
économique, social et culturel moyen des élèves dans un même établissement — en
ce qui concerne la variation de la performance entre élèves — dépasse de loin celui
du statut socioéconomique personnel des élèves » (Organisation de coopération et de
développement économique (OCDE, 2004, p.200). Ceci implique qu'un élève de
milieu défavorisé performerait mieux dans une école en milieu favorisé que dans une
école en milieu défavorisé. De plus, la politique de l'adaptation scolaire (ministère de
l'Éducation du Québec, 2000) recoimait l'importance de la prévention des difficultés
scolaires. Plusieurs chercheurs (Carter, 1996; Ehri, Nunes, Stahl et Willows, 2001;
Lapointe, Tremblay et Hébert, 2005; Montie, Xiang et Schweinhart, 2006)
témoignent de l'importance de l'intervention précoce pour contrer les difficultés en
lecture. C'est pourquoi le dépistage des élèves à risque prend une importance capitale
dès le préscolaire.
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Il est possible de résijmer l'acte de lire comme un processus de construction
de sens à partir d'un texte, en faisant usage de différentes stratégies en fonction d'un
but ou d'une intention de lecture (Fayol et al, 2000; Giasson, 2003; Gombert et al,
2000; Van Grunderbeeck, 1994). Enrlich et Megherbi (2004) ainsi que Shankweiller
et al (1999) mentionnent que la contribution du décodage serait plus forte que celle
de la eompréhension en début d'apprentissage de la lecture, mais que,
progressivement, la relation s'inverserait, et que la contribution de la compréhension
deviendrait alors plus forte que celle du décodage. C'est pourquoi il semble important
de considérer ces deux aspeets de la lecture dans le dépistage précoce des élèves à
risque d'éprouver des difficultés en lecture. La question générale de recherche est
donc : Comment, d'une part, identifier les habiletés relatives au décodage et celles
inhérentes à la compréhension lors du dépistage précoce des diffieultés en leeture et,
d'autre part, comment décrire la relation entre ces deux habiletés à l'orée de la
scolarisation?
La revue de la littérature a permis de constater que les processus utilisés par le
lecteur expert, soit les microprocessus, les processus d'intégration et les
macroprocessus (Irwin, 1991, 2007), semblent avoir des équivalents de niveau
préscolaire, soit la connaissance des lettres, la conseience phonologique ainsi que la
maîtrise à l'oral des processus d'intégration et des macroprocessus. Deux objectifs
spécifiques de recherche ont été formulés à partir de ce eonstat : 1) déterminer si les
processus utilisés par le lecteur expert, soit les microprocessus, les processus
d'intégration et les macroprocessus, sont aussi utilisés par le pré-lecteur et 2) décrire
les liens entre les habiletés liées au décodage, soit la connaissance des lettres de
l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conseience phonologique, et les habiletés liées à
la compréhension, soit les processus d'intégration et les macroprocessus, chez le pré
lecteur.
Ce mémoire se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre traite de la
problématique dans laquelle s'insère cette recherche. Le deuxième chapitre traite du
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cadre théorique ayant servi de fondement à cette recherche. Le troisième chapitre
traite des aspects méthodologiques de la recherche, soit les moyens employés pour
recueillir et traiter les données. Le quatrième chapitre traite des résultats obtenus à
l'aide de statistiques descriptives et de corrélations de Spearman. Le cinquième
chapitre est en fait une discussion sur les résultats.
PREMIER CHAPITRE — PROBLEMATIQUE
1. CONTEXTE DE LA PROBLÉMATIQUE
Le langage écrit est omniprésent dans une société alphabétisée comme celle
du Québec des années 2000. Cette forme de communication est utilisée dans toutes
les sphères de la vie quotidienne, que ce soit dans le divertissement, le travail, l'école,
la religion, les communications interpersonnelles, l'obtention d'information, pour ne
mentionner que ces sphères (ministère de l'Éducation du Québec, 2001; Sulzby,
1991). Pourtant, comme en attestent les résultats de la Fondation pour
l'alphabétisation (2003), 16 % des Québécois de 16 à 65 ans ont de faibles capacités
en lecture. Ils ne possèdent donc pas les compétences nécessaires à la maîtrise de la
lecture pour fonctionner adéquatement dans l'univers du langage écrit.
L'alphabétisme est le résultat d'un processus débutant à la petite enfance et se
modifiant tout au long de la vie grâce aux situations de lecture et d'écriture
rencontrées (Wagner, 2002). Les personnes n'arrivant pas à utiliser de façon
appropriée le langage écrit se voient défavorisées comparativement aux autres
personnes pour qui la maîtrise du langage écrit confère non seulement im certain
statut social, mais un potentiel d'action accru sous Tangle socio-économique.
Généralement, à la fin du primaire, une bonne maîtrise du décodage et des processus
permettant de donner un sens aux divers types de textes est attendue des élèves
(Giasson, 2003; ministère de l'Éducation du Québec, 2006). Les élèves qui
n'atteignent pas ce niveau à la fin du primaire font face à un obstacle de taille
pouvant avoir de lourdes répercussions sur leur scolarité à venir (Goupil, 1997;
ministère de l'Éducation du Québec, 2001) ainsi que sur leur avenir. En effet, la
compréhension de l'écrit se trouve à la base de toutes les matières scolaires (Pelletier,
Lamarre et Rheault, 2004) et elle constitue un indicateur des difficultés
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d'apprentissage qui sont ou pourront être éprouvées dans toutes les matières (Cartier,
2006; Pelletier et al., 2004).
Les difficidtés reneontrées lors de l'apprentissage de la lecture sont la
principale cause d'échec en première année (Giasson et Saint-Laurent, 1998).
Plusieurs recherches font état du lien existant entre les difficultés en lecture en bas
âge et les performances scolaires futures. Pour sa part, Scarborough (2002) affirme
que 5 % à 10 % des enfants lisant de façon satisfaisante au primaire éprouveront de la
difficulté en lecture dans la suite de leurs études tandis que 65 % à 75 % des enfants
éprouvant de la difficulté en lecture au primaire auront des difficultés en lecture dans
la suite de leurs études et même après. Ces résultats vont dans le même sens que les
statistiques du ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (2005)
affirmant que 80 % des enfants redoublant leur première année ne terminent pas leurs
études secondaires. Selon Fortin (1992) l'abandon scolaire est un long processus
commençant souvent dès le primaire. Il semblerait que les décrocheurs ont de faibles
performances scolaires, notamment en français (Potvin, Fortin, Marcotte, Royer et
Deslandes, 2004), et plusieurs de ces décrocheurs présentent des troubles de
comportement et des difficultés d'apprentissage (Fortin et Picard, 1999; Potvin et al,
2004). La décision de décrocher résulterait d'un cumul de frustrations causées, en
partie, par les échecs scolaires (Fortin, 1992). À ce constat, Janosz et Deniger (2001)
ajoutent que d'être issu d'un milieu défavorisé constitue un facteur de vulnérabilité
supplémentaire au décrochage.
Malgré le fait que le Canada soit au 3® rang international en lecture
(OCDE, 2004), ces constatations justifient, en partie, un changement de pratiques
auprès du jeune lecteur dès. la première année du primaire ou même avant. Certains
auteurs, Gombert (1999) et Snow, Bums et Griffin (1998) s'accordent pour dire que
dans la plupart des cas les difficultés en lecture sont reliées à une sous-stimulation
relative à l'écrit, associée à des conditions sociales comme la pauvreté. La situation
est préoccupante, car de 30% à 50% des enfants de milieux défavorisés
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présenteraient un retard de développement au plan cognitif (Pomerleau, Malcuit,
Moreau et Bouchard, 2005). De plus, un enfant de 5 ans sur six en milieu défavorisé
présente un retard sur le plan du vocabulaire, ce qui constitue un facteur de risque de
rencontrer des difficultés scolaires (Desrosiers et Ducharme, 2006).
Torgeson, Schirm, Castner, Vartivarian, Mansfeild, Meyers, Stancavage, et
al. (2007) ont démontré que les interventions sur les difficultés en lecture sont moins
efficaces après la troisième année du primaire. La politique de l'adaptation scolaire
(ministère de l'Éducation du Québec, 2000) va d'ailleurs dans ce sens en
reconnaissant l'importance de la prévention. De plus, Foulin (2007) reconnaît que
l'apprentissage scolaire de la lecture est influencé par les apprentissages préscolaires
et il émet l'bypotbèse que la réussite en lecture pourrait se jouer avant son
enseignement formel. Plusieurs cbercbeurs (Carter, 1996; Ebri et al, 2001; Lapomte
et al; 2005; Montie et ai; 2006) témoignent de l'importance de l'intervention
précoce pour contrer les difficultés en lecture. C'est pourquoi le dépistage des élèves
à risque prend une importance capitale dès le préscolaire. Toutefois, afin de bien
circonscrire les fondements nécessaires à l'évaluation, et afin d'intervenir
harmonieusement avec les particularités du préscolaire, ce dépistage doit décrire tant
les capacités que les difficultés de l'enfant.
2. CONSTAT DE LA SITUATION
2.1 Définition de l'acte de lire
Au cours des dernières années, la conception de l'acte de lire est passée d'un
processus basé sur une conception perceptivo-motrice, où le développement sensoriel
et moteur est à la base de l'acte de lire, pour progressivement être considérée comme
un processus plus cognitif (Legendre, 1993). Alexander et Fox (2004) ont dressé un
portrait de cette évolution. Selon eux, ce n'est qu'autour des armées 50 que
l'approche globale « look-say metbod », qui a toujours été enseignée dans les écoles
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américaines, est remise en question par Rudolf Flesch. Ce dernier préconisait un
enseignement axé sur les phonèmes au lieu de l'approche traditionnelle. Fin des
années 50 et début des années 60, l'approche behaviorale influence les recherches sur
la lecture. L'apprentissage de la lecture est alors considéré comme le résultat d'un
nombre de répétitions suffisantes et d'une stimulation adéquate dans un
environnement contrôlé {Ibid.). Entre, 1965 et 1975, l'apprentissage de la lecture
n'est plus perçu comme dépendant de l'enseignement, mais plutôt comme un
processus naturel qui serait le résultat d'une prédisposition personnelle développée
par un environnement stimulant {Ihid.). Toujours selon Alexander et Fox (2004),
entre 1975 et 1985, influencées par la psychologie cognitive, les recherches sur la
lecture tentent de comprendre les processus ou les règles expliquant les interactions
entre les symboles vus et l'esprit. Autrement dit, des associations sont alors faites
entre les performances en lecture, la compréhension, la mémoire et les stratégies
utilisées par le lecteur. Au cours de la décennie suivante, les recherches en lecture
sont surtout influencées par le socioconstructivisme. La capacité à lire serait
influencée par le contexte socioculturel. L'enfant arriverait donc à l'école avec des
conceptions et des connaissances informelles pouvant différer des connaissances
formelles privilégiées par l'école {Ibid.).
De nos jours, plusieurs auteurs (Chauveau, Rogovas-Chauveau et Alves-
Martins, 1997; Fayol, David, Dubois et Rémond, 2000; Giasson, 2003; Gombert,
Côté, Valdois, Goigoux, Mousty et Fayol, 2000; Morais, Pierre et Kolinsky, 2003;
Nation et Angell, 2006; Van Grunderbeeck, 1994) s'entendent sur le fait que la
finalité de l'acte de lire est de donner un sens à un texte écrit.
A la lumière des écrits de plusieurs auteurs qui ont tenté de défmir la lecture,
(Fayol et al., 2000; Giasson, 2003; Gombert et al., 2000; Van Grunderbeeck, 1994), il
est possible de résumer l'acte de lire comme un processus de construction de sens à
partir d'im texte, en faisant usage de différentes stratégies en fonction d'un but ou
d'une intention de lecture. Pour Boisclair, Makdissi, Portier, Sanchez et Renaud
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(2004), lire c'est aussi atteindre la compréhension en utilisant la capacité à
appréhender ce qui est explicite dans le texte et l'habileté à construire ce qui est
implicite grâce aux inférences.
L'acte de lire est donc une rencontre, entre le lecteur et le texte, qui met en
branle une pléiade de processus pour en arriver à la compréhension (Irwin, 2007). Le
lecteur traite des marques linguistiques arbitraires et conventionnées tout en élaborant
une construction de significations en fonction du contrat et du but de la lecture. Les
processus mis en branle par le lecteur s'actualisent en fonction des intentions de
lecture, des données textuelles et du réajustement des stratégies selon le sens dégagé
du texte. L'acte de lire comporte aussi une partie de jugement, de rétroaction et de
réajustement des stratégies. Cette partie, qui est intégrée chez l'adulte, peut sembler
ne pas faire partie de la lecture précisément parce qu'elle est automatisée. Toutefois,
certaines auteures, comme Irwin (1991, 2007) et Giasson (2003), incluent le
réajustement des stratégies dans les processus de lecture. Plus spécifiquement, elles
l'incluent dans les processus métacognitifs ainsi que dans les processus d'élaboration.
Au début de l'apprentissage de la lecture, cette partie s'avère importante, car c'est
seulement en effectuant un retour et en évaluant ce qu'il a fait, et ce, à tout moment
durant la lecture, qu'un lecteur peut progresser dans la construction de sens du texte.
En se reportant à cette vision de l'acte de lire, il est possible d'affirmer que la
lecture est, en fait, la capacité à la fois d'identifier des signes arbitraires, mais
conventionnées et de comprendre le sens de ce qui est écrit. Cette relation est
représentée par Smith, Caims, Waltzman et Schlisselberg (2004) ainsi que par
Shankweller, Lundquist, Katz, Stuebing, Fletcher, Brady, Fowler, et a/.(1999), et
Gough et Tunmer (1986) sous la forme de l'équation suivante : Lire = décodage X
compréhension orale.
Enrlich et Megherbi (2004) ainsi que Shankweller et al. (1999) mentionnent
que la contribution du décodage serait plus forte que celle de la compréhension en
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début d'apprentissage de la lecture, mais que progressivement la relation s'inverserait
et que la contribution de la compréhension deviendrait plus forte que celle du
décodage. Selon Alves-Martins et Silva (2001), un modèle de dépistage ou
d'enseignement qui serait uniquement basé sur la conscience phonologique comme
critère de réussite en lecture ne tiendrait compte ni de la compréhension, ni des efforts
et des stratégies déployés par le lecteur afin d'accéder au sens du texte écrit. Il est
donc possible de penser qu'un tel modèle de dépistage ne serait pas totalement
efficace et que certains processus impliqués dans la lecture ne seraient pas travaillés
lors d'ime intervention précoce basée uniquement sur les habiletés relatives au
décodage, soit la connaissance des lettres et la conscience phonologique.
2.2 Deux composantes à l'acte de lire : le décodage et la compréhension
Comme il a été présenté dans la section précédente, plusieurs auteurs (Gough
et Tunmer, 1986 ; Shankweller et al.1999 ; Smith, Caims, Waltzman et Schlisselberg,
2004) s'entendent sur le fait que l'acte de lire nécessite de maitriser à la fois les
habiletés permettant le décodage et celles permettant la compréhension. La section
suivante a pour but de mieux définir ces deux composantes de la lecture.
2.2.1 Décodage
L'utilisation du terme décodage ne fait pas l'unanimité parmi les chercheurs.
En effet, certains auteurs comme Morais et al. (2003) ou Ehrlich et Megherbi (2004)
utilisent l'expression processus spécifique à l'écrit alors que d'autres auteurs comme
Weekes, Hamilton, Oakhill et Holliday (2008) ou Megherbi, Seigneurie et Ehrlich
(2006) utilisent le terme décodage. Dans le cadre de ce mémoire, le terme décodage
sera utilisé. Ce choix se justifie par le fait que les auteurs utilisant le terme décodage
sont des auteurs qui mettent davantage l'accent sur les deux aspects de la lecture, soit
le décodage et la compréhension. De plus, l'utilisation de l'expression processus
spécifique à l'écrit pour identifier les processus nécessaires au décodage sous-entend
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qu'il n'existe pas de processus de compréhension spécifiques à l'écrit, ce que Gain et
Oakhill (2006) mettent en doute. Comme il n'y a pas de différence fondamentale
entre la définition de processus spécifique à l'écrit et celle de décodage, la définition
du décodage qui suit est basée sur les définitions d'auteurs utilisant les deux termes.
Le décodage peut être défini par la capacité à exploiter les régularités dans les
représentations alphabétiques et orthographiques des mots pour en arriver
progressivement à la lecture des mots réguliers et des éventuellement des mots non
réguliers (Shankweiller et al, 1999) par le développement de procédures
d'identification des mots précises, rapides et automatisées (Sprenger-Charolles et
Colé, 2003).
Décoder, c'est l'habileté à exploiter les régularités entre la forme des
mots et leurs représentations alphabétiques. L'apprenti-lecteur qui sait
comment décoder de cette façon peut lire des nouveaux mots ou des
pseudo-mots, du moins ceux ayant une forme régulière. Un lecteur de
ce type est considéré comme ayant acquis le principe alphabétique.
Avec cette habileté à décoder, l'apprenti-lecteur peut profiter de ses
nouvelles expériences avec les mots écrits et éventuellement en venir à
acquérir les connaissances nécessaires pour lire tous les mots, non
seulement les mots réguliers. (Shankweiller, et al, 2009, p.77)'
Autrement dit, il s'agit de processus permettant le traitement des lettres dans le but de
permettre l'identification du mot (Morais et al 2003). C'est, en fait, des « processus
perceptifs et cognitifs qui permettent de faire en sorte que la forme physique du signal
graphique ne constitue plus un obstacle à la compréhension du message écrit »
(Morais et al, 2003. p.53)
Pour Gombert et al (2000), afin que le décodage soit maitrisé, il doit y avoir
acquisition de compétences de deux types. Premièrement, il doit y avoir une prise de
conscience que l'écrit est constitué d'unités orthographiques (les graphèmes) qui
correspondent à des unités phonologiques (les phonèmes) et il doit y avoir
' Traduction libre
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apprentissage de ces unités. C'est ce que plusieurs auteurs nomment le traitement
alphabétique. Deuxièmement, parallèlement à cette prise de conscience, il doit y avoir
mémorisation de la forme écrite des mots rencontrés afin de permettre la
reconnaissance immédiate de ces mots et l'attribution globale de la forme orale
souhaitée. C'est ce que plusieurs auteurs nomment le traitement orthographique.
Toujours selon Gombert et al. (2000), cette reconnaissance est nécessaire, car elle
libère les processus attentionnels et permet une lecture plus aisée et plus rapide.
2.2.2 Compréhension
Comme défini préalablement, l'objectif principal de l'acte de lire est de
construire le sens d'im texte écrit (Chauveau et al, 1997; Nation et Angell, 2006).
Cette construction de sens passe par différentes stratégies en fonction de l'intention
de lecture (Giasson, 2003; Van Grunderbeeck, 1999). Les auteurs s'entendent sur le
fait que le décodage est nécessaire à la compréhension. Toutefois, certains auteurs
dont, notamment, Morais et al (2003), Gain et Oakhill (2004) et Shankweiller et
al (1999) soulignent le fait que décoder un mot n'implique pas nécessairement sa
compréhension ni la compréhension de la phrase dans laquelle il se trouve. Ceci
laisse croire qu'il est important de porter attention à cet aspect lors du dépistage.
Parallèlement, d'autres auteurs (Sprenger-Charolles et Colé, 2003) affirment que la
plupart des difficultés en lecture ne proviennent pas de la compréhension, mais du
décodage. Ceci laisse croire qu'il n'est pas nécessaire de porter attention à la
compréhension lors du dépistage. Les avis sur la question sont donc partagés.
Selon Ehrlich et Megherbi (2004), la compréhension met aussi en jeu des
processus qui permettent un travail d'analyse syntaxico-sémantique et une
représentation mentale du texte. En fait, il est possible de considérer la
compréhension efficiente comme étant celle qui permet de se représenter le contenu
du texte de façon globale et cohérente (Boisclair et al 2004; Oakhill et Cain, 2004).
Dans cet esprit, Oakhill et Cain (2004) proposent une gradation de la compréhension
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qui va de la compréhension des mots à la compréhension du texte soit des phrases
puis des paragraphes. Selon elles, une fois les mots cormus, ils devront être
interprétés en fonction de la phrase et du texte et des inférences devront être faites
pour combler les informations laissées implicites dans le texte. Irwin (2007) conçoit
la construction de sens comme un processus à la fois cognitif, imaginatif et
émotiormel, impliquant des habiletés de décodage, la capacité de recoimaitre ses
pertes de sens, la capacité de comprendre les phrases et de les relier entre elles, la
capacité de comprendre le sens du texte dans sa globalité et la capacité de
s'approprier ce texte en étant capable, notamment, de faire des prédictions, d'y
répondre émotivement et de les critiquer. Cette conception de la construction du sens
permet de penser que ces habiletés pourraient devenir xm atout essentiel afin
d'appréhender et de maîtriser le décodage. En effet, être en mesure de faire des
prédictions en cours de lecture pourrait soutenir la fluidité de la lecture et
l'identification des mots.
Sprenger-Charolles et Colé (2003) résument la compréhension en lecture par
la capacité à comprendre une information écrite aussi bien que si elle était transmise
par le langage oral. Ils rapportent d'ailleurs que la compréhension orale et écrite sont
corrélées à ime force de plus de 0,9. Cette corrélation est appuyée par d'autres études,
recensées par Oakhill et Cain (2004), réalisées auprès d'étudiants de niveau collégial,
qui révèlent une corrélation significative entre la compréhension orale et écrite
variant entre 82 % et 92 %. Au Québec, Myre-Bisaillon, Auger et Bédard (2007)
obtiennent aussi une forte corrélation entre la compréhension orale et la
compréhension écrite chez le lecteur adolescent en difficulté.
2.3 Difficultés possibles en lecture
Comme l'acte de lire est un acte complexe qui requiert l'utilisation de
plusieurs processus (Giasson, 2003; Irwin, 2007), les sources de difficultés en lecture
sont nombreuses (Goupil, 1997). D'après Van Grunderbeeck (1994), les difficultés en
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lecture résulteraient d'un déficit dans l'utilisation de stratégies de lecture adéquates.
Braibant (1994) et l'Observatoire national de la lecture (2000) soulignent que le
lecteur peut avoir 4 profils : le lecteur expert n'a aucune difficulté ni en décodage ni
en compréhension. Il représente le premier profil de lecteur. Les trois autres profils
décrivent les types de lecteurs en difficulté. Les différents profils de lecteurs sont en
lien avec les performances au niveau du décodage et de la compréhension. Il est
possible de rencontrer des lecteurs avec des difficultés seulement au niveau du
décodage, d'autres avec des difficultés seulement au niveau de la compréhension et,
d'autres encore, avec des difficultés à la fois au niveau du décodage et de la
compréhension. Dans le même ordre d'idée, Ehriich et Megherbi (2004) soulignent le
fait que les lecteurs avec des difficultés au niveau de la compréhension sont
hétérogènes pour ce qui est de leur compétence au niveau du décodage.
Il est utile d'apporter une nuance à ces propos. Braibant (1994) avance que le
mauvais décodeur n'a pas nécessairement de problème avec la compréhension à
l'oral, mais que la compréhension écrite peut être influencée par le niveau de
décodage. Cette nuance ne semble pas toujours présente dans les textes qui utilisent
les catégories définies par Braibant. Dans le cadre de ce mémoire, cette nuance sera
prise en considération.
2.3.1 Difficultés au niveau du décodage
Les difficultés au niveau du décodage se manifestent par une non-
automatisation des procédures d'identification des mots qui empêche une lecture
fluide (van Kleeck, 2006). Rappelons que, selon Gombert et al. (2000), cette
automatisation est nécessaire, puisqu'elle libère les processus attentionnels et permet
une lecture plus aisée et plus rapide.
Dans certains écrits scientifiques, les lecteurs ayant des difficultés uniquement
au niveau du décodage sont parfois appelés des compensateurs (Shankweller et
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al, 1999). En fait, leur niveau de compréhension est bon, il leur permet de compenser
en partie leur faible niveau de décodage en s'appuyant sur des indices du texte. Bien
que Morais et al, (2003) reconnaissent le rôle central du décodage dans
l'apprentissage de la lecture, ils soulignent l'infériorité des enfants dyslexiques en ce
qui a' trait aux habiletés de décodage pbonologique, mais avancent également que
certams réussissent à compenser d'une certaine façon en ayant une plus grande
mémoire visuelle de la forme des mots.
2.3.2 Difficultés au niveau de la compréhension
Les difficultés de compréhension ne sont pas toujours liées à la qualité du
décodage. En effet, selon Braibant (1994), il existe de bons décodeurs qui ont des
difficultés de compréhension. Weekes, Hamilton, Oakhill et Holliday (2008) de
même que Oakhill et Yuill (1996) soulignent que ces lecteurs qui présentent des
difficultés de compréhension ne diffèrent pas des lecteurs sans difficulté de
compréhension en ce qui a trait à leur performance au niveau de la vitesse de la
reconnaissance des mots ainsi qu'à la vitesse de leur traitement phonologique des
mots.
Tout comme Braibant (1994), Ehrlich et Megherbi (2004) constatent que les
lecteurs en difficulté au niveau de la compréhension de l'écrit sont souvent aussi
limités au niveau de leur compréhension orale, ce qui est cohérent avec les recherches
observant le fait que la compréhension orale et écrite sont corrélées (Gemsbacher,
Vamer et Faust, 1990; Palmer, MacLeod et Davidson, 1985, cités par Oakhill et Gain,
2004; Myre-Bisaillon, Bédard et Auger, 2007; Sprenger-Charolles et Colé, 2003).
Selon Gain et Oakhill (2004), comme la compréhension d'im texte implique
plusieurs processus et habiletés cognitifs, les difficultés en compréhension peuvent
être de natures variées. Ces auteurs soulignent que les lecteurs en difficulté de
compréhension n'ont pas un profil uniforme. Par conséquent. Gain et Oakhill (2004)
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ont recensé plusieurs limites chez les lecteurs en difficulté au niveau de la
compréhension soit une connaissance de la sémantique pauvre, une cormaissance de
la grammaire pauvre, une connaissance syntaxique pauvre, des difficultés au niveau
de la structure des phrases, ime faible capacité à faire des inférences, un traitement
anaphorique déficitaire ainsi qu'une connaissance pauvre de la structure des textes.
Parmi les auteurs consultés, seuls Weekes, Hamilton, Oakhill et Holliday (2008)
apportent un élément différent de ceux de la liste de Gain et Oakhill (2004), soit un
déficit dans l'habileté de choisir l'information pertinente. Cet apport est possiblement
dû au développement de la recherche. Il est à noter que les lecteurs en difficulté de
compréhension n'ont pas nécessairement toutes ces limites à la fois.
2.3.3 Difficultés au niveau du décodage et de la compréhension
Il est possible que des lecteurs en difficultés cumulent des faiblesses tant au
niveau du décodage que de la compréhension. Toutefois, comme le mentionnent Gain
et Oakhill (2004), peu de recherches ont étudié le lien entre les habiletés de décodage
et les habiletés de compréhension. En effet, Woolley (2008) cite quelques recherches
dans lesquelles les résultats indiquent une association entre la vitesse de décodage et
la compréhension de texte, mais il semblerait que la compréhension orale n'ait pas été
mesurée. Ceci implique que les sujets de ces études pourraient aussi bien être
considérés avec uniquement une difficulté de décodage, qu'avec une difficulté de
décodage et de compréhension.
2.4 Moyens privilégiés pour contrer les difficultés en lecture
Depuis quelques années, la voie privilégiée pour contrer les difficultés en
lecture est l'intervention précoce auprès des enfants du préscolaire. Plusieurs
recherches démontrent que l'intervention précoce a des effets réels, notamment en ce
qui a trait à la lecture (Garter, 1996; Lapointe et al, 2005;,Montie et al, 2006). Garter
(1996) fait état de résultats de recherches américaines démontrant que des enfants
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d'un milieu à risque, ayant fréquenté des garderies, obtiennent de meilleurs résultats
"en lecture en deuxième année que ceux n'ayant pas fréquenté la garderie. Lapointe et
al. (2005) obtiennent des résultats semblables aux résultats américains pour le
Québec. En effet, à la lumière de l'évaluation d'un programme national de maternelle
en milieux défavorisés au Québec, leurs résultats démontrent que les élèves de
milieux défavorisés inscrits à la maternelle à temps plein et ceux inscrits à demi-
temps ont le même rendement scolaire, sauf en lecture et en mathématique où ceux
qui ont fréquenté la maternelle à temps plein ont de meilleures performances.
Afin de prévenir et de dépister les difficultés possibles en lecture, plusieurs
chercheurs canadiens ont mis l'accent sur la connaissance des lettres ou la conscience
phonologique (Boudreau, Saint-Laurent et Giasson, 2006; Brodeur, 2006; Cormier,
2006; Giasson et Saint-Laurent, 1998). Cette tendance s'inscrit dans un courant tant
américain qu'européen (De Jong et Oison, 2004; Ehri, Nunes, Stahl et Willows, 2001;
Foulin, 2007; Foulin et Pacton, 2006; Levin, Shatil-Carmon et Asif-Rave, 2006;
Martinet et Rieben, 2006;). Au cours des dernières années, la connaissance des lettres
de l'alphabet et le niveau de conscience phonologique à la fin de la maternelle sont
ainsi devenus des indices permettant de prédire relativement efficacement le niveau
de compétence qu'aura un enfant en lecture en première année (Brodeur et al, 2005;
Foulin, 2007; Foulin et Pacton, 2006; Levin et al, 2006; Martinet et Rieben, 2006).
Cependant, il arrive que ces prédictions ne soient pas confirmées chez certains
enfants. Des doutes ont été soulevés quant à l'efficacité de la conscience
phonologique comme unique moyen de prédiction des risques de difficultés en
lecture. Brodeur (2006) souligne que les résultats obtenus par son programme de
prévention universel en conscience phonologique ne sont pas aussi bons que ceux
espérés et que les effets ont tendance à s'atténuer à la fin de la première année. Myre-
Bisaillon et al. (2007) observent aussi que, chez les adolescents ayant des difficultés
en lecture, les performances en conscience phonologique ne sont plus corrélées avec
celle en compréhension de la lecture. Il semblerait que la conscience phonologique,
qui faciliterait l'identification des mots, fasse partie des habiletés relatives au
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décodage et non des habiletés relatives à la compréhension. Selon Gombert et Colé
(2000) et Casalis (2007), une prédisposition à la conscience syntaxique est aussi
nécessaire afin de permettre l'apprentissage de la lecture. De leur côté. Cormier
(2006) et Parent, Montésinos-Gelet, Séguin, Zelazo et Tremblay (2006) soulignent
que la conscience phonologique et la connaissance des lettres peuvent prédire
efficacement les performances en lecture, mais seulement au début de l'apprentissage
formel, et que ce lien n'est plus présent par la suite. De plus, Giasson et Saint-Laurent
(1998) soulignent qu'il n'y a pas de bons lecteurs qui sont faibles en analyse
phonologique, mais qu'il y a des lecteurs faibles qui n'ont pas de difficulté sur le plan
de l'analyse phonologique. Cette constatation laisse supposer que la conscience
phonologique est importante pour l'acquisition du langage écrit, mais qu'il existe un
ou plusieurs autres facteurs qui, comme la conscience phonologique, sont nécessaires,
mais non suffisants à eux seuls pour permettre l'entrée dans le langage écrit et le
développement d'une bonne compréhension en lecture (Ibid.).
Certains chercheurs (Alves-Martins et Silva, 2001; Scarborough, 2002)
constatent, qu'ordinairement, la compréhension du langage, tant à l'oral qu'à l'écrit,
et la reconnaissance des mots sont traitées individuellement dans les études
scientifiques alors qu'elles sont interreliées dans l'établissement de la compréhension
d'un texte. Scarborough (2002) reconnaît que la grande difficulté, lors de l'entrée
dans l'écrit, se situe dans la reconnaissance des mots. Or, l'acquisition du principe
alphabétique ne peut se faire que s'il y a un niveau de développement suffisant en
conscience phonologique. L'atteinte de ce niveau permet de comprendre ce que les
lettres représentent vraiment. Or, le décodage demande cet appariement entre cette
compréhension et l'acquisition du principe alphabétique. Toutefois, l'auteure constate
que, même si la plupart des difficultés sont associées à un déficit de la conscience
phonologique, du décodage et de la reconnaissance globale des mots, l'acquisition de
la lecture peut être entravée par des faiblesses dans les processus reliés à la
compréhension. C'est particulièrement vrai après la deuxième année du primaire alors
que le matériel à lire est de plus en plus complexe. Dans le même ordre d'idées.
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Gombert et Colé (2000), ainsi que Casalis (2007), affirment que les habiletés
syntaxiques améliorent les performances en lecture, notamment en compréhension.
Scarborough (2002) explique que même si un enfant est capable de bien décoder, il
ne peut comprendre le texte si les mots lus lui sont inconnus, s'il ne fait aucun lien
syntaxique ou sémantique entre les mots et si ses connaissances antérieures ainsi que
sa capacité de faire des inférences ne sont pas suffisamment développées. Myre-
Bisaillon (2004) ajoute que même si plusieurs enfants décodent relativement bien,
c'est-à-dire avec précision, leur temps de traitement de l'information écrite est parfois
tellement lent que la compréhension en est affectée.
La recension des écrits permet de constater que les habiletés de décodage et de
compréhension sont prises en considération chez le lecteur dès le primaire afin de
faire le portrait des enfants en difficultés en lecture (Braibant, 1994; Cadre
d'organisation régional pour les élèves ayant des troubles spécifiques
d'apprentissage, 2000; Giasson, 2003; Irwin, 1991, 2007). Par contre, ce n'est pas le
cas lors du dépistage au préscolaire. Le test IDAPEL (indicateurs dynamiques
d'habiletés précoces en lecture), est une évaluation en lecture validée chez des enfants
qui ont le français comme langue seconde, et est en cours de validation pour des
enfants qui ont le français comme langue maternelle (Dufour-Martel et Good, 2009;
S.d.). C'est un bon exemple d'un test qui considère les habiletés relatives à la
compréhension uniquement une fois que les enfants savent lire. Cette série
d'évaluations formatives s'adresse aux enfants de la maternelle à la 5® année du
primaire, les épreuves débutant dès la maternelle concement la facilité à reconnaitre
le premier son, la facilité à dénommer des lettres, la facilité à segmenter des mots en
phonèmes et la facilité à lire des non-mots (Dufour-Martel et Good, S.d.). À partir de
la première année s'ajoutent un test de facilité en lecture orale et un rapport oral du
récit où l'enfant doit résumer ce qu'il a réussi à lire seul {Idid.).
Certains chercheurs, moins nombreux, commencent à inclure des éléments
relatifs à la compréhension lors du dépistage des enfants à risque, et ce, dès le
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préscolaire. C'est notamment le cas de Cormier, Desrochers et Sénéchal (2006) lors
de la conception d'une batterie de tests pour l'évaluation de la compétence en lecture
de la maternelle à la sixième année, soit la Batterie d'épreuves multidimensionnelles
d'évaluation de la lecture (BÉMÉL).
Notons que le BÉMEL permettra d'estimer cinq domaines de
connaissances pertinentes à la lecture lorsqu'il sera dans son état
définitif. Ces domaines sont a) la sensibilité phonologique, b) les
connaissances alphabétiques, c) l'identification des mots, d) la
sensibilité grammaticale et e) la compréhension de phrases et de textes.
(Cormier et al., 2006, p.206)
L'originalité de BÉMÉL réside dans le fait que le préscolaire est inclus, mais aussi
dans la conception des divers domaines de connaissances qui pourraient ne pas être
d'acquisition linéaire et qui pourraient s'influencer mutuellement. Les auteurs du
BÉMÉL mentionnent également que ce ne sont pas toutes les facettes de la lecture
qui ont reçu la même attention des chercheurs que la conscience phonologique et la
connaissance des lettres. Ils soulignent que les recherches en français sont peu
nombreuses, ce qui abonde dans le sens de nos constatations et vient appuyer la
pertinence de ce projet de recherche.
3. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
Si les recherches ont démontré que l'intervention précoce est bénéfique pour
prévenir les difficultés en lecture (Carter, 1996; Lapointe et al, 20Ô5; Montie et al,
2006), il n'en demeure pas moins que, souvent, cette intervention n'est orientée que
vers la connaissance des lettres ou le développement de la conscience phonologique
dont les effets à long terme sont de plus en plus remis en question par certains auteurs
(Brodeur, 2006; Myre-Bisaillon et al, 2007; Parent et al, 2006). Dans la littérature,
on dénombre plusieurs programmes d'interventions centrés sur la conscience
phonologique. Paradoxalement, peu d'instruments de dépistage des difficultés
potentielles en lecture existent pour les enfants du préscolaire, ce qui laisse supposer
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qu'il a été convenu que la conscience phonologique se devait d'être au centre de
l'intervention précoce. Ehri et al. (2001) proposent qu'il y ait intervention
systématique en conscience phonologique avant l'apprentissage formel de la lecture.
Le lien entre la conscience phonologique et la capacité à décoder est clair, mais pour
certains, ce ne sont pas les difficultés en conscience phonologique qui causent les
difficultés en compréhension (Scarborough, 2002) et pour d'autres, le lien n'est pas
unidirectionnel; les deux s'influençant mutuellement.
Dans le contexte actuel, où il apparaît important d'intervenir précocement
chez les enfants à risque d'éprouver des difficultés en lecture, il semble nécessaire
non seulement de pouvoir identifier ces enfants afin de leur donner une aide
spécifique, mais d'identifier l'ensemble des habiletés enjeu. La question générale qui
sous-tend cette recherche est donc :
Comment, d'ime part, identifier les habiletés relatives au décodage et celles
inhérentes à la compréhension lors du dépistage précoce des difficultés en lecture et,
d'autre part, comment décrire la relation entre ces deux habiletés à l'orée de la
scolarisation?
DEUXIÈME CHAPITRE — CADRE THÉORIQUE
Pour résumer brièvement le chapitre précédent, il a d'abord été vu que les
difficultés en lecture ont un impact sur la scolarité ainsi que dans la vie quotidierme.
Puis, l'acte de lire a été défini comme étant la capacité à la fois d'identifier des signes
arbitraires et de comprendre le sens de ce qui est écrit. Les deux composantes de
l'acte de lire, soit le décodage et la compréhension, ont aussi été présentées. Le
décodage peut se définir comme l'ensemble des processus permettant le traitement
des lettres dans le but de permettre l'identification du mot. La compréhension, quant à
elle, peut se définir comme l'ensemble des processus permettant la représentation du
contenu du texte de façon globale et cohérente aussi bien que le langage oral le
permet. Par la suite, les différentes origines des difficultés en lecture ont été traitées.
En effet, les difficultés en lecture peuvent se situer au niveau des processus reliés au
décodage, à la compréhension, ou à la fois au décodage et à la compréhension.
Ensuite, les moyens privilégiés pour contrer les difficultés en lecture ont été
présentés. Il a été vu que l'intervention précoce auprès des enfants du préscolaire était
souvent privilégiée. Cette intervention précoce se concentre principalement sur la
connaissance des lettres ainsi que sur le développement de la conscience
phonologique ou, autrement dit, sur des habiletés en lien avec le décodage. Au terme
de ce premier chapitre, une question de recherche générale a été proposée, soit ;
Comment, d'une part, identifier les habiletés relatives au décodage et celles
inhérentes à la compréhension lors du dépistage précoce des difficultés en lecture et,
d'autre part, comment décrire la relation entre ces deux habiletés à l'orée de la
scolarisation?
Dans ce deuxième chapitre, le modèle des processus impliqués dans la leetiu'e
d'Irwin (1991, 2007) sera présenté et des liens seront faits entre ce modèle et les
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habiletés de prélecture. Les objectifs spécifiques de la recherche découleront de ce
modèle et de ces liens établis avec le préscolaire.
1. MODÈLE DE LECTURE DTRWIN EN LIEN AVEC LE PRÉSCOLAIRE
Dans le cadre de cette recherche, les processus impliqués dans la lecture qui
ont été considérés sont ceux proposés par Irwin (1991) puisque plusieurs auteurs
subséquents, qui ont défini les processus de lecture, se basent sur ce modèle.
L'originalité d'Irwin (1991) réside dans le fait que les processus impliqués dans la
lecture ne sont pas présentés comme une liste d'habiletés que le lecteur doit maîtriser
afin de comprendre ce qu'il lit, mais plutôt comme ce que le lecteur fait lorsqu'il
comprend un texte. Irwin (1991, 2007) tente d'avoir accès aux processus mentaux
impliqués dans l'apprentissage de la lecture, soit les processus métacognitifs, les
microprocessus, les processus d'intégration, les macroprocessus et les processus
d'élaboration. Ce modèle (Irwin, 1991, 2007) explique les différentes implications
des processus de lecture, leurs interactions et leur importance en fonction de l'écrit
qui est à traiter^.
Avant de poursuivre le cadre théorique, il est important de faire une mise au
point concernant les modifications qu'Irwin a apportées à son modèle entre la version
de 1991 et celle de 2007 puisque les deux versions sont utilisées dans le présent
mémoire.
Dans un premier temps, certains termes ont changé, mais les définitions sont
demeurées les mêmes; ce qui a relativement peu d'impact sur le présent projet de
mémoire puisque les termes francophones ayant été retenus sont ceux proposés par
Giasson (2003). Ce choix se justifie par le fait que ces termes sont coimus dans le
milieu francophone, donc plus évocateurs qu'une traduction libre des termes anglais.
L'autre alternative qui a été considérée était de laisser les termes en anglais dans le
^ En annexe A se trouve un tableau synthèse du modèle des processus de traitement de l'information
écrite selon Irwin (1991).
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texte. Cependant, comme certains termes ont changé entre la version de 1991 et celle
de 2007, il aurait pu y avoir confusion, tant pour l'auteur que pour le lecteur, puisque,
comme mentionné précédemment, les deux ouvrages ont été consultés.
Dans un second temps, dans la version de 2007, l'auteure fusionne, à certains
endroits, deux types de processus soit les microprocessus et les processus
d'intégration. Toutefois, dans ce projet, cette fusion n'a pas été retenue et la division
originale des processus, celle de 1991, a été conservée, soit : la métacognition, les
microprocessus, les processus d'intégration, les macroprocessus et les processus
d'intégration. Ce choix se justifie principalement par la nature différente de ces deux
types de processus ainsi que par le fait quTrwin n'est pas constante dans ce
regroupement. En effet, dans certains passages de son livre, les microprocessus et les
processus d'intégrations sont abordés comme faisant partie d'un seul groupe et, dans
d'autres passages, notamment dans la table des matières, ils sont présentés comme
deux groupes de processus distincts.
Cette section tentera donc d'établir le lien entre les processus de lecture et les
habiletés de pré-lecture dans le but de cibler les habiletés sur lesquelles il est possible
de se baser pour dépister les enfants à risque d'éprouver des difficultés en lecture.
Pour ce faire, un parallèle sera établi entre certains des processus de lecture chez le
lecteur compétent du modèle d'irwin (1991, 2007) et les habiletés de niveau
préscolaire s'inscrivant dans le même continuum développemental que ces processus.
Comme le mentionnent Foulin et Pacton (2006), le début de la scolarisation formelle
est un moment d'acquisitions majeures, mais il existe une continuité
développementale entre les habiletés de niveau préscolaire et les apprentissages
scolaires. Il y a tout lieu de supposer que des difficultés éprouvées lors de
l'émergence de ces processus, émergence qui se produit souvent à l'oral, peuvent être
signe de difficultés futures dans ces processus.
36
Comme l'illustre la figure 1, les processus de lecture et les habiletés de pré
lecture ont été divisés selon les deux opérations qui sont à la base de l'acte de lire soit
le décodage et la compréhension. Cette division entre les processus relatifs au
décodage et ceux relatifs à la compréhension a déjà été effectuée par Storch et
Whitehurst (2002) chez des enfants plus vieux. Les processus de la théorie d'Irwin
(1991, 2007) se retrouvent dans la section « Chez le lecteur » du tableau. Il est à noter
que les microprocessus ont été scindés. Une partie des microprocessus se retrouve
dans le décodage (l'identification des mots écrits), tandis que l'autre partie des
microprocessus (la lecture par groupe de mots et la microsélection) se retrouve dans
la partie compréhension. Ce choix se justifie par la nature des processus et leurs liens
avec le décodage ou la compréhension. Les habiletés de niveau préscolaire qui sont
associées aux processus d'Irwin se retrouvent dans la section « Chez le pré-lecteur ».
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Décodage
Lecteur
^Identification des mots écrits :
❖traitement
alphabétique
❖Traitement
orthographique
Pré-lecteur
^'Connaissance des lettres
^Conscience phonologique
❖Traitement sémantico-contextuel
Compréhension
>Macroprocessus
>Lecture par groupe de
mots
^Microsélection
^Processus d'intégration
► >Développementdu langage
^Habiletés syntaxiques
(conscience syntaxique)
>lnférences
>Capacité à raconter
Figure 1 : Organisation des processus en lecture en lien avec les habiletés en pré
lecture
Avant d'expliciter ce tableau davantage, il est important de mentionner que
seul trois des processus d'Irwin, les microprocessus, les processus d'intégration et les
macroprocessus ont été retenus dans le cadre de ce mémoire. Les processus
métacognitifs et les processus d'élaborations sont donc exclus. Les processus
métacognitifs, en lecture, font référence aux connaissances que le lecteur possède sur
la lecture et sur les processus impliqués dans la lecture (Irwin, 1991). Ils sont
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responsables du déroulement de la lecture et de la gestion de la perte de
compréhension, puisqu'ils ont comme but de détecter la perte de compréhension, d'en
évaluer l'importance et de mettre en œuvre des stratégies pour corriger cette perte de
compréhension (Giasson, 2003). Or, au préscolaire, l'enfant n'en est pas à évoluer de
lui-même à travers ces processus de lecture. Il lui serait donc difficile de réellement
« réfléchir » sur ces processus non encore entamés. Les processus d'élaboration (les
prédictions, l'imagerie mentale, la réponse émotive, le raisonnement et l'intégration
de l'information nouvelle aux connaissances antérieures) permettent aux lecteurs
d'aller plus loin que ce qui est explicite dans le texte. Ils accroissent la
compréhension du texte et facilitent la rétention de l'information (Irwin, 1991). Les
processus métacognitifs et les processus d'élaboration occupent donc une place qui
est un peu différente des autres processus impliqués dans la lecture. En effet, ces
processus sont autant sollicités avant, pendant qu'après la phase de lecture
proprement dite; ce qui constitue la première raison de leur exclusion. La seconde
raison justifiant cette exclusion est le fait que l'évaluation de ces processus
impliquerait un niveau de langage suffisamment développé chez l'enfant pour lui
permettre d'expliquer clairement sa pensée, ce qui constitue une des limites à une
entrée dans l'écrit réussie. Malgré le fait que le langage est déjà très développé à 5
ans, le discours de l'enfant est souvent en lien avec des choses concrètes et
l'évocation de l'abstrait demeure ardue. Les processus métacognitifs, tout comme les
processus d'élaboration extrêmement présents chez les enfants du préscolaire, sont
tributaires du niveau de développement du langage et du niveau de structuration de la
pensée. En fait, c'est le niveau de « prise de conscience » et d'explication pour autrui
de cette conscience, qui ne peut encore être très articulée. Comme ces habiletés seront
évaluées par les autres processus, il pourrait s'avérer trop hâtif de les évaluer à ce
point de la recherche qui se veut exploratoire.
La figure 1 est divisée en deux blocs distincts. Le premier bloc traite des
processus relatifs au décodage, c'est-à-dire tout ce qui est requis comme
connaissances et habiletés afin de parvenir à effectuer le traitement de l'information
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écrite. Le second bloc traite des processus relatifs à la compréhension. Ce bloc se
scinde en deux parties, soit la compréhension des phrases et inter-phrases, et la
compréhension du texte.
1.1 Décodage
Différentes recherches (Boudreau et al, 2006; Brodeur, 2006; Cormier, 2006;
Ehri et al, 2001; Foulin, 2007; Giasson et St-Laurent, 1998; Parent et al, 2006) font
état de deux excellents prédicteurs du niveau de décodage lors de l'entrée dans
l'écrit : la connaissance des lettres et la conscience phonologique. Les habiletés
relatives au décodage sont importantes en début d'apprentissage de la lecture,
puisqu'ils procurent les bases pour l'automatisation de la reconnaissance des mots
(Leppânen, Aunola, Niemi et Nurmi, 2008) Cette section fera le lien entre les
mécanismes d'identification des mots chez le lecteur compétent et les deux
prédicteurs de cette capacité à identifier des mots écrits chez l'enfant de niveau
préscolaire, soit la connaissance des lettres et la conscience phonologique.
1.1.1 Mécanismes d'identification des mots
Il existe plusieurs façons de traiter l'information écrite pour en arriver à un
décodage efficace (Giasson, 2003). Il est pertinent de souligner que le terme
décodage n'implique pas nécessairement la notion de compréhension reliée à l'acte
de lire. Pour décoder un mot écrit, Frith (1985) identifie trois stades dans le
développement de la lecture : 1) le stade logographique, 2) le stade alphabétique et 3)
le stade orthographique. Selon cette auteure, les stades semblent être successifs. Dans
le cadre de ce mémoire, nous parlerons plutôt de type de traitement de l'information
écrite, soit ; 1) le traitement logographique, 2) le traitement alphabétique et 3) le
traitement orthographique puisque, comme le souligne Gaux (2004), il existe des
modèles au sein desquels les différents types de traitement coexistent et sont en
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interaction afin de permettre l'identification des mots. Cette coexistence entre les
types de traitement serait même appuyée par des travaux d'imagerie cérébrale
(Morais et al., 2003). Selon Gaux (2004), les mots sont identifiés le plus souvent par
le traitement orthographique, mais si la tentative n'aboutit pas à l'identification du
mot, le traitement alphabétique, plus lent, est alors utilisé. Selon Morais et al. (2003),
par contre, le traitement orthographique serait privilégié dans les situations de lecture
familières, et le traitement alphabétique serait activé dans des situations de lectures
moins familières. Il est permis de penser que le lecteur choisira donc le type de
traitement qu'il utilisera en fonction de sa rapidité d'accès à l'information ainsi que
de son niveau de compétence personnel. Voici une brève définition de chacun des
types de traitement afin de faciliter la lecture du projet :
•  Le traitement logographique consiste en la reconnaissance de mots en se
basant sur des indices non linguistiques comme la couleur, la forme ou la
familiarité du mot. Les mots sont devinés ou appris à partir d'indices
visuels (Sirois, 2004).
•  Le traitement alphabétique consiste en un traitement des lettres. C'est
l'étape où la correspondance entre les 26 lettres et les 36 graphèmes de la
langue française, ainsi que la correspondance entre les graphèmes et les
phonèmes, commencent à se faire (Gaux, 2004). L'ordre et l'identité des
lettres sont alors pris en considération dans le décodage des mots
(Sprenger-Charolles et Casalis, 1996).
•  Enfin, le traitement orthographique consiste en la reconnaissance directe
de mots sans passer par la conversion phonologique comme c'est le cas
avec le principe alphabétique, mais en s'appuyant sur les morphèmes^
(Frith, 1985). Les unités traitées sont donc plus grandes, ce qui libère la
mémoire de travail. Ce type de traitement permet notamment de lire
correctement les mots irréguliers comme «monsieur» et de lire plus
^ Composant indivisible d'un terme, c'est-à-dire composant qui ne peut plus être réduit sans perdre sa
signification. Un morphème est soit une racine, soit un affixe, soit une désinence (Office québécois de
la langue française).
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rapidement les mots fréquents que les mots rares (Gaux, 2004). La
reeonnaissance globale des mots ne se fait plus sur des indiees non
linguistiques, eomme c'est le cas dans le traitement logographique, mais
sur des unités orthographiques ayant comme base le morphème (Sirois,
2004).
Il est clair que le lien existant entre la connaissance des lettres, la conscience
phonologique et l'apprentissage de la lecture ne peut être rejeté dans le dépistage des
enfants à risque d'éprouver des difficultés en lecture. Plusieurs recherches (Boudreau
et al, 2006; Brodeur, 2006; Cormier, 2006; Ehri et al, 2001; Giasson et St-Laurent,
1998) prouvent leur efficacité en tant que- prédicteurs, du moins au début de
l'apprentissage de la lecture, soit en première année. Plusieurs auteurs, dont Brodeur,
Gosselin, Legault, Daudelin, Mercier et Vanier (2005) et Ehri et al (2001) affirment
que la eormaissanee des lettres et les habiletés en conscience phonologique sont deux
prédicteurs importants du succès en lecture tant en anglais qu'en français.
1.1.2 Connaissance des lettres
Pour la plupart des auteurs, la connaissance des lettres fait référence à la
connaissance du nom et du son des vingt-six lettres de l'alphabet. Pourtant, eomme le
souligne Cormier (2006), en français, l'information scientifique concernant
l'évolution des cormaissances alphabétiques est rare. Pourtant, tant en anglais qu'en
français, les enfants semblent avoir un portrait semblable de l'alphabet lors de leur
entrée à la maternelle. En effet, malgré d'importantes différences individuelles
(Brodeur, 2006; Cormier, 2006), le nom des lettres est mieux connu que le son de ces
dernières (Brodeur, 2006; Brodeur et al, 2005; Cormier, 2006; Levin, Shatil-Carmon
et Asif-Rave, 2006; Share, 2004). Ceci s'expliquerait partiellement par le fait que,
dans les relations entre l'adulte et l'apprenant concernant les lettres, l'adulte utilise le
nom des lettres jusqu'à ce que l'enfant soit plus avancé et qu'il fasse des tentatives
d'écriture pour introduire le son des lettres (Levin et al, 2006). Pour compléter ce
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portrait, mentionnons que les lettres majuscules sont mieux connues que les lettres
minuscules (Brodeur, 2006; Brodeur et al, 2005; Cormier, 2006) et que l'ensemble
des lettres n'est maîtrisé qu'après un enseignement systématique en première année
(Cormier, 2006).
Dans un système d'écriture alphabétique comme l'est le français, la
connaissance des lettres est indispensable (De Jong et Oison, 2004) puisqu'elle est
une des habiletés à la base de l'apprentissage de la lecture (Cormier, 2006; Foulin,
2007). En effet, les lettres sont le reflet des liens unissant l'oral et l'écrit. Elles sont
porteuses d'informations, soit le nom de la lettre et le son de cette dernière lorsqu'elle
est mise en contexte (Cormier, 2006; Levin et al, 2006). Pour compléter la
connaissance des lettres, ces informations doivent être appariées avec les formes
graphiques des lettres (Levin et al, 2006). La connaissance du nom des lettres facilite
l'apprentissage du son des lettres (Foulin, 2007; Levin et al, 2006; Share, 2004) et la
connaissance du son des lettres permet l'établissement de correspondances
graphèmes-phonèmes (Brodeur, 2006). Les systèmes d'écriture alphabétique sont
basés sur ces correspondances. La connaissance du son des lettres devrait aider les
enfants à décoder des mots (Levin et al, 2006; Share, 2004).
Le son des lettres est appris plus facilement s'il est relié au nom de la lettre
(Foulin, 2007). Selon Share (2004), la correspondance entre le nom et le son de la
lettre est plus facile avec les lettres qui contiennent le son de la lettre dans leur nom.
En français, le nom des voyelles simples (a, e,. i, o, u) est
identique à leur son. Parmi les 19 consonnes prononcées, la
plupart ont un nom qui contient le son de la lettre, en position
initiale pour neuf d'entre elles (consonnes à structure CV : h, d, j,
k, p, q, t, V, z) et en position finale pour six autres (consonnes à
structure VC : f, 1, m, n, r, s). Une relation entre nom et son
existe aussi pour les quatre dernières consonnes (c, g, w, x), mais
moins consistante ou moins transparente. (Foulin, 2007, p. 436)
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Dans les langues alphabétiques, il y a des mots dans lesquels il est possible
d entendre la prononciation du nom d'une voyelle (papa ou parti) ou le nom d'une
consonne (vélo ou bébé). En début d'apprentissage, le pré-lecteur se réfère au nom
des lettres pour orthographier certains mots (vlo pour vélo) (Foulin, 2007). Cette
stratégie est rudimentaire et transitoire, mais elle permet l'émergence de relation entre
l'oral et l'écrit et prépare au traitement alphabétique des mots écrits {Ibid.). Toutefois,
il semblerait qu'il ne soit pas possible de remplacer le nom des lettres par leur son,
lors de l'enseignement des lettres, puisque deux lettres peuvent avoir le même son (k
et c) et qu'une lettre peut avoir plusieurs sons (s) (Levin et al, 2006; Share, 2004).
Quelques difficultés peuvent survenir lors de l'apprentissage du nom des
lettres. La ressemblance au niveau phonologique entre le nom de certaines lettres est
une source de confusion altérant la représentation phonologique du nom de la lettre et
l'appariement avec la graphie de la lettre (De Jong et Oison, 2004). C'est le cas
notamment de d/t et de p/b dont la différence à l'oral repose strictement sur le
caractère sourd ou sonore de l'articulation. La ressemblance entre la graphie de
certaines lettres minuscules (b/d, p/q, m/n) s'avère une difficulté supplémentaire
(Foulin, 2007). L'appariement entre les graphèmes et les phonèmes en français
représente xm acte complexe (Cormier et al., 2006) : si certaines lettres ne réfèrent
qu'à un seul phonème, d'autres lettres peuvent se prononcer de plusieurs façons selon
le contexte, sans oublier qu'un son peut être constitué de plusieurs lettres (Cormier et
al., 2006; Share, 2006). Cormier (2006) met en évidence la hiérarchie de
l'apprentissage du nom des lettres.
(...)du plus facile au plus difficile, le nom des voyelles, le nom des
consonnes de type CV (consonne-voyelle), le nom des consonnes de type
VC (voyelle-consonne) et les noms arbitraires (ex.: le « double v » et l'« i
grec ». (p. 10).
Comme il a été mentionné précédemment, la connaissance des lettres est im
important prédicteur de succès de l'apprentissage de la lecture (Brodeur, 2006;
Cormier, 2006; De Jong et Oison, 2004; Foulin, 2007; Foulin et Pacton, 2006;
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Leppânen et al. (soumi); Levin et al., 2006; Share, 2004).En effet, les enfants qui
développent des problèmes en lecture connaissent moins de lettres à la maternelle que
leurs pairs (De Jong et Oison, 2004). Même s'il n'existe pas de seuil de risque
formellement établi, une faiblesse marquée de la connaissance des lettres à la fin du
préscolaire doit être considérée comme im signal d'alerte- appelant une attention
renforcée (Foulin, 2007). En effet, évaluer la connaissance des lettres contribue au
dépistage des élèves à risque causé par un manque de stimulation face à l'écrit et par
des problèmes d'apprentissage d'origine langagière ou phonologique (Ibid). Par
conséquent. De Jong et Oison (2004) ainsi que Foulin (2007) affirment que les
enfants dyslexiques ont de. la difficulté dans l'apprentissage des lettres. Ceci
s'expliquerait en partie par le fait que, pour les jeunes enfants, le nom des lettres
s'apparente à des mots nouveaux et leur apprentissage sollicite leurs habiletés
phonologiques (Foulin, 2007). C'est notamment le cas de la mémoire phonologique,
déficiente chez les dyslexiques qui ont des difficultés avec le traitement alphabétique
(de Jong et Oison, 2004). Parallèlement, des recherches ont démontré qu'il est
possible d'intervenir en maternelle pour accroître la connaissance du nom et du son
des lettres chez les enfants (Brodeur, 2006; Brodeur et al., 2005; Levin et al, 2006).
Etant donné que la connaissance des lettres et la conscience phonologique
sont étroitement liées et que les enfants ayant une mauvaise connaissance des lettres
ont habituellement une conscience phonologique plus faible, surtout au niveau des
phonèmes (De Jong et Oison, 2004), les habiletés relatives à la conscience
phonologique seront décrites dans la section suivante.
1.1.3 Conscience phonologique
Le français est un système d'écriture alphabétique qui représente les plus
petites unités sonores de la parole. Comme le souligne Desrochers, Cormier et
Thompson (2005), les unités les plus fines de la langue, soit les phonèmes, sont
détachées de toute signification. La conscience phonologique, ou sensibilité
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phonologique pour certains auteurs, peut se définir comme la sensibilité au fait que
les mots sont composés d'unités plus petites (Anthony et Francis, 2005; Giasson,
2011; Hohn et Ehri, 1983; Zorman, 1999) et la capacité intentionnelle de manipuler
ces unités (Bertin, Retailleau et Gonzalez, 1998; Boudreau et al, 2006; Desrochers et
al, 2005; Ehri, 1993; Giasson et Saint-Laurent, 1998; Gombert et Colé (2000); Gray
et McCutchen, 2006). En fait, la conscience phonologique est une habileté cognitive
qui se manifeste par diverses compétences qui peuvent être exercées sur des unités
segmentâtes allant de la syllabe au phonème (Anthony et Francis, 2005; Bertin et al,
1998; Zorman, 1999). Afin de maîtriser la conscience phonologique, il semble que les
enfants doivent se détoumer du sens des mots pour se concentrer sur la forme du
langage (Lecocq, 1991). Les compétences en conscience phonologique permettent de
traiter les unités du langage et de les combiner afin de produire et de mémoriser im
nombre indéfini de mots à partir d'une quantité limitée de sons (phonèmes) (Zorman,
1999).
Comme le souligne Lecocq (1991), la conscience phonologique constitue une
des preimères habiletés analytiques fondées sur des similarités perceptivo-motrice.
L'évolution des compétences relatives à la conscience phonologique se fait
graduellement. En effet, les enfants sont sensibles aux rimes vers l'âge de quatre ans,
mais certaines des compétences de la conscience phonologique continuent à se
développer avec l'apprentissage formel de la lecture (Giasson et Saint-Laurent, 1998;
Lecocq, 1991; Zorman, 1999). Généralement, lorsque les auteurs abordent les
habiletés en conscience phonologique, trois dimensions sont abordées : 1) le type
d'unité segmentale ; 2) la position de l'unité segmentale traitée et 3) la nature de la
tâche.
En ce qui a trait au type d'umté segmentale, il semble y avoir un consensus
chez plusieurs auteurs selon lequel les enfants seraient sensibles à des unités de plus
en plus petites au fur et à mesure qu'ils progressent dans la conscience phonologique.
En effet, la reconnaissance des syllabes serait plus facile que la recormaissance des
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unités intrasyllabiques, qui serait plus facile que la reconnaissance des phonèmes
(Anthony et Francis, 2005; Desroehers et al, 2005; Giasson et Saint-Laurent, 1998;
Leeocq, 1991). Il est à noter que Lecocq (1991) mentionne que la sensibilité aux
rimes précède la sensibilité aux syllabes.
En ce qui a trait à l'impact de la position de l'unité segmentale traitée, Bertin
et al (1998), en se basant sur Lecocq (1991) cité précédemment, affirment que la
position de ces unités doit aussi être prise en considération, car elle influence le degré
de difficulté. Selon eux, il est plus facile d'identifier les unités au début du mot : la
difficulté progresse avec les unités à la fin du mot et les unités les plus difficiles à
identifier sont celles au milieu du mot.
En ce qui a trait à la nature de la tâche, il est possible d'en répertorier
plusieurs, mais elles diffèrent en fonction des auteins, et l'ordre d'acquisition proposé
par les auteurs ne prend en considération qu'ime partie des tâches répertoriées. Ce
problème a d'ailleurs été soulevé par McBride-Chang dès 1995. En effet, cette
auteure mentionne qu'il n'y a pas de standardisation dans les tâches relatives à la
conscience phonologique. Elle souligne aussi que les tâches proposées dans une étude
ne reviennent pas nécessairement dans les études subséquentes, et que peu de tâches
peuvent mesurer plusieurs variables de la conscience phonologique. Les tâches les
plus fréquemment répertoriées sont ;
•  la fusion (mettre ensemble des unités (ex. : ba et to font bateau))-,
•  la segmentation (séparer les unités (ex. : dans bateau on entend : b-a-t-o))-,
• la comparaison (la capacité à dire si les imités sont pareilles ou non {bâton et
bébé commencent par le même son b));
•  la recormaissanee (la capacité de dire si l'unité est présente ou non
(ex. : trouve les mots se terminant par la syllabe ton))-,
• le comptage (la capacité à compter le nombre d'unités présentes (ex. : il y a 3
syllabes dans marathon))-.
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•  la décomposition (la capacité à séparer le mot en syllabes, puis les syllabes en
phonèmes (ex. : bateaux ba+to et ba=b+a et to=t+o));
•  la soustraction (la capacité à prononcer le mot en enlevant une unité {éléphant
devient léphant);
•  la discrimination (la capacité de dire si des unités sont pareilles ou pas et
pourquoi (dans matin et patin, c'est le premier son qui est différent));
•  la catégorisation (la capacité à regrouper des unités selon des earactéristiques
communes (ex. : séparer les mots de deux syllabes, ceux de trois syllabes et
ceux de 4 syllabes));
• et la substitution (la capacité à remplacer une unité par une autre unité (si je
change la dernière syllabe du mot Éléphant par la syllabe mon le mot devient
élémon) (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al, 2005; Desrochers et
al., 2003; Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991).
Quelques auteurs proposent un ordre de difficulté pour certaines de ces
habiletés. Anthony et Francis (2005) ainsi que Desrochers et al (2005) s'entendent
pour dire qu'il est plus facile d'identifier les unités segmentâtes que de les manipuler.
Anthony et Francis (2005) suggèrent qu'il est plus facile de fusionner que de
segmenter, alors que Desrochers et al (2005) suggèrent qu'il est plus faeile de
fusionner que de faire des élisions. Lecocq (1991), quant à lui, suggère l'ordre de
difficulté suivant, allant du plus simple au plus difficile : identifier; classifier;
segmenter; soustraire; et fusionner. Le fait qu'il n'y ait pas de consensus entre les
auteurs sur la gradation relative à la difficulté des diverses compétenees constituant la
conscience phonologique laisse supposer qu'il s'agit d'une habileté complexe tant à
maîtriser qu'à comprendre. Toutefois, globalement, le niveau de conscience
phonologique est reconnu, par plusieurs auteurs (Anthony et Francis, 2005; Giasson
et St-Laurent, 1998; Gray et McCutchen, 2006; Hohn et Ehri, 1983; Levy, Gong,
Hessels, Evans et Jared, 2006; Morais et al, 2003; Zorman, 1999), comme un
prédicteur de la réussite de l'entrée dans l'écrit.
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Les tests de conscience phonologique à la fin de la maternelle sont de bons
prédicteurs de la réussite en lecture en première année (Giasson et Saint-Laurent,
1998). En effet, il existe peu de lecteurs débutants bons en première année qui ont une
mauvaise conscience pbonologique, alors que plusieurs des lecteurs débutants qui se
retrouvent en situation d'échec ont une mauvaise conscience pbonologique (Ibid).
Autrement dit, les bons et les mauvais lecteurs peuvent se distinguer en partie sur le
plan de la conscience pbonologique (Lecocq, 1991). Il semble exister un lien causal
entre la conscience pbonologique et l'apprentissage de la lecture (Morais et ai, 2003;
Zorman, 1999).
Le rôle causal de la conscience pbonémique dans l'apprentissage du
décodage a été mis en évidence de manière non ambiguë par des études
qui ont vérifié l'effet d'un entraînement à l'habileté d'analyse
pbonémique intentionnelle sur le développement de l'habileté de
lecture. (Morais et al., 2003, p.65)
Il semblerait que les enfants éprouvant des difficultés à manipuler les sons dans les
mots auront des difficultés dans l'apprentissage de la lecture et de l'écriture (Anthony
et Francis, 2005) puisque l'apprentissage de la lecture et de l'écriture dans un système
alphabétique ne se fait pas en associant des lettres et des sons, mais en associant des
graphèmes et des phonèmes, le tout s'effectuant par l'entremise d'opérations de
segmentation et de fusion (Morais et al, 2003). LFn apprenti lecteur n'ayant pas
conscience que les mots peuvent être segmentés en phonèmes a de la difficulté à
identifier le même phonème rencontré dans d'autres mots (Shankweller et al, 1999).
Le lecteur débutant apprend progressivement à reconnaitre les graphèmes et il prend
conscience des unités formant le mot (Zorman, 1999). Les mots rencontrés sont
segmentés et fusionnés afin de permettre la reconnaissance de la forme du mot : il
s'agit de la médiation phonologique {Ibid.). Il semblerait qu'en début d'apprentissage
de la lecture et de l'écriture, la conscience phonologique serait un mécanisme efficace
permettant F autoapprentissage {Ibid.). Un certain niveau de conscience phonologique
est nécessaire pour l'apprentissage de la lecture, mais comme la conscience
phonologique se développe aussi avec l'apprentissage de la lecture, il est possible'de
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supposer qu'il existe une relation entre la conscience phonologique et la lecture
(Giasson et Saint-Laurent, 1998). Il est possible d'affirmer que «même si la
conscience phonologique n'est pas suffisante à elle seule pour permettre
l'apprentissage de la lecture, elle est indispensable à la mise en place des mécanismes
de décodage » (Boudreau et al, 2006, p. 192).
Le niveau de conscience phonologique est aussi pris en considération dans le
dépistage des enfants à risque. En effet, un niveau de conscience phonologique
inférieur à celui des lecteurs normaux est souvent observé chez les enfants
dyslexiques (Lecocq, 1991; Morais et al, 2003). De plus, selon Anthony et Francis
(2005), la conceptualisation de la conscience phonologique permet ime intervention
chez les enfants à risque avant l'apprentissage formel de la lecture. Plusieurs
chercheurs (Anthony et Francis, 2005; Bara, Gentaz et Colé, 2008; Lecocq, 1991;
Leppânen et al, (soumi); Zorman, 1999), ont démontré qu'il est possible d'intervenir
en maternelle pour accroître les compétences en conscience phonologique.
Selon Van Kleeck (2006), les interventions en conscience phonologique
aident les jeimes enfants à construire une base solide afin d'entrer dans le décodage
des mots. En effet, les habiletés de conscience phonologique semblent prédire la
capacité future à lire des mots (Gain et Oakhill, 2006b). Parallèlement, Kelso,
Fletcher et Lee (2007) soulignent que les enfants ayant des problèmes phonologiques
et des difficultés au niveau du décodage, alors que leur compréhension est bonne,
sont considérés comme étant dyslexiques. Soulignons que le pourcentage de personne
dyslexique dans la population ne fait pas l'unanimité. Ce pourcentage varie en
fonction des critères et de la définition de la dyslexie utilisés. Selon Brazeau-Ward
(2003) de l'Association canadienne de dyslexie, le pourcentage serait de 23 %; selon
la Fondation Dyslexie de France, le pourcentage varie entre 3 et 12 % et selon The
International Dyslexia Association (S.d.), le pourcentage se situerait entre 15 et 20 %.
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1.2 Compréhension
Comme il a été vu précédemment, il existe des enfants ayant des difficultés au
niveau de la compréhension qui ont aussi des difficultés avec les habiletés relatives au
décodage et d'autres qui n'en ont pas (Braibant, 1994; Kelso et al, 2007; Lesaux,
Lipka et Siegel, 2006). Toutefois, peu de recherches existent sur le développement de
la compréhension (Oakhill et Gain, 2004). En effet, selon Kelso et al (2007), les
recherches sur les groupe de personnes ayant des difficultés avec les habiletés
relatives au décodage sont plus nombreuses que celles portant sur la compréhension.
Pourtant, environ 10% des enfants auraient des difficultés au niveau des habiletés
relatives à la compréhension (Kelso et al, 2007; Nation et Angell, 2006; Nation et
Snowling, 2000). En France, le Ministère de l'éducation nationale estime à 15 % les
enfants entrant au CE 2 et au collège avec de sérieuses difficultés à comprendre des
textes écrits (Ehrlich et Megherbi, 2004). Malgré ces données, il semblerait que,
souvent, les enfants éprouvant des difficultés au niveau de la compréhension passent
inaperçus, en classe (Nation et Angell, 2006; Nation et Snowling, 2000).
Comme les recherches sur la compréhension sont relativement peu
nombreuses, il n'existe pas de consensus sur les causes de ces difficultés comme cela
semble être le cas pour les difficultés au niveau du décodage (Kelso et ah, 2007). En
fait, le rôle potentiel des habiletés linguistiques est méconnu (Nation et Snowling,
2000). Parallèlement,, il est de plus en plus clair que les habiletés de compréhension
doivent aussi être prises en considération dans le dépistage et l'intervention (Rapp,
van den Broek, McMaster, Kendeou et Espin, 2007). Ceci se justifie par le fait qu'il y
a sensiblement le même pourcentage d'enfants éprouvant des difficultés avec le
décodage qu'avec la compréhension.
Au cours des dernières années, les chercheurs ont étudié plusieurs habiletés
relatives à la compréhension (Kelso et al, 2007). Plusieurs de ces habiletés ont même
été identifiées comme étant nécessaires à la compréhension. En annexe B se trouvent
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les habiletés nécessaires à la compréhension recensées par plusieurs auteurs. Cette
annexe permet de constater que la compréhension repose sur plusieurs habiletés de
natures très différentes. Le fait qu'il n'y ait pas de consensus sur les habiletés
permettant de prédire les difficultés au niveau de la compréhension peut aussi venir
du fait que le profil des enfants avec des difficultés de compréhension varie. En effet,
les personnes avec des difficultés de compréhension n'éprouvent pas de difficultés
avec toutes les habiletés de compréhension (Gain et Oakhill, 2006a). Selon Nation et
Angell (2006), il est important de cibler quels aspects de la compréhension posent
problème afin de pouvoir intervenir efficacement sur ces difficultés.
Comme défini préalablement, l'objectif principal de l'acte de lire est de
construire le sens d'un texte écrit (Chauveau et al, 1997; Fayol et al, 2000; Giasson,
2003; Gombert et al, 2000; Morais et al, '2003; Nation et Angell, 2006; Van
Grunderbeeck, 1994). Cette construction de sens passe par différentes stratégies en
fonction de l'intention de lecture (Giasson, 2003; Van Grunderbeeck, 1994). La
définition retenue de la compréhension est celle qui stipule que la compréhension
efficiente permet de se représenter le eontenu du texte de façon globale et cohérente
(Boisclair, Makdissi, Portier, Sanehez et Renaud, 2004; Oakhill et Gain, 2004) et non
uniquement de décoder chaque mot.
Il n'y a pas de doute que la eompréhension en lecture est un processus
complexe. Pour comprendre un texte, les mots ont besoin d'être
reconnus et l'accès à la signification du mot doit être fait, les
connaissances générales pertinentes doivent être activées et des
inférences doivent être générées afin d'intégrer l'information en cours
de lecture. De plus, des processus de gestion de la compréhension
doivent être activés afin de gérer la compréhension et la consistance du
texte afm de permettre au lecteur de mettre en branle des stratégies
permettant de reconstituer la compréhension. (Nation et Angell, 2006,
p. 78)"
Le processus de compréhension décrit par Nation et Angell (2006) est le
même à l'oral qu'à l'écrit. D'autres auteurs arrivent à la même conclusion. Tel que
'* Traduction libre
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mentionné dans le ehapitre précédent (Ehriieh et Megherbi, 2004; Oakhill et Gain,
2004; Sprenger-Charolles et Colé, 2003), la compréhension orale et la compréhension
écrite seraient fortement corrélées. Ces résultats nous permettent de penser qu'il est
important d'évaluer la compréhension orale chez le pré-lecteur en sachant que celle-ci
sera déterminante, par la suite, sur le plan de la compréhension de la langue écrite.
Pour évaluer cette compréhension orale au préscolaire, il est important de prendre en
considération le niveau de langage de l'enfant. En effet, Oakhill et Gain (2004)
constatent que les écarts de compréhension chez les plus jeunes peuvent dépendre de
l'utilisation d'un vocabulaire inhabituel ou d'une syntaxe non usuelle pour l'enfant.
La perte de compréhension peut être causée par une difficulté au niveau de la
phrase ou d'un passage (Gain et Oakhill, 2004; Kelso et al, 2007; Leseaux et al,
2006), ou encore par une difficulté au niveau du texte (Gain et Oakhill, 2004; Kelso et
al, 2007), ce qui est cohérent avec le modèle d'Irwin qui a été choisi comme cadre de
référence.
1.2.1 Compréhension au niveau de la phrase et des inter-phrases
Dans cette section, des liens entre les processus à l'œuvre pendant la lecture
d'Irwin (1991, 2007) et la compréhension des enfants d'âge préscolaire seront établis
afin préciser davantage le parallèle entre ces processus de lecture chez le lecteur
compétent et les habiletés de niveau préscolaire qui s'inscrivent dans le même
eontinuum développemental. Nous aborderons la compréhension de la phrase et la
compréhension inter-phrases, puis la compréhension au niveau du texte dans son
ensemble.
La lecture par groupe de mots et la mierosélection, incluses dans les
mieroprocessus, ainsi que le traitement des eormeeteurs, des référents et des
inférences, inclus dans les processus d'intégration, représentent des processus très
différents chez le lecteur (Irwin, 2007). Toutefois, chez le pré-leeteur, ces processus
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sont relativement près les uns des autres et tributaire d'un certain niveau de
développement du langage. C'est ce qui constitue la raison de leur regroupement Hang
la figure 1.
Selon Irwin (1991, 2007) et Giasson (2003), la lecture par groupe de mots
représente l'habileté du lecteur à utiliser les indices syntaxiques fournis dans le texte
pour identifier des éléments dans la phrase qui sont reliés entre eux afin de permettre
l'accès au sens de la phrase. Il s'agit en fait de reconnaitre les différents groupes de la
phrase (groupe sujet, groupe verbal, groupe complément) afin d'en faire des groupes
porteurs de signification qui permettent un traitement plus efficace et plus fluide du
texte.
La microsélection consiste en la capacité à faire ressortir l'idée principale
d'une phrase et de la garder en mémoire afin d'établir un lien entre les phrases et,
ainsi, organiser les informations du texte (Giasson 2003; Irwin, 1991, 2007). Les
processus d'intégration permettent de faire les liens entre les phrases par l'entremise
de différentes opérations logiques ou créatives.
Les processus d'intégration permettent d'effectuer des liens entre les
propositions ou entre les phrases. Ils comprennent les indices de
cohésion : les référents et les connecteurs, ainsi que l'inférence qui
consiste à déduire un indice implicite découlant tout de même
directement des phrases et du texte (Giasson, 1990, p.51).
Les processus d'intégration sont composés du traitement des connecteurs, du
traitement des référents et du traitement des inférences intégratives. Ils impliquent,
entre autres, la compréhension des mots de substitution de diverses natures, la
compréhension des mots de relations afin de pouvoir comprendre la nature des
relations qu'entretiennent deux unités, et la capacité à inférer une information qui
n'est pas mentionnée textuellement. Pour ce faire, le lecteur met en action différentes
opérations logiques. Toutes ces opérations dépendent du niveau de compréhension du
langage au sens large (forme du mot, structure de phrase, sonorité du mot, etc.)
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(Bloom, 1998), ainsi que du développement cognitif et non du nombre de mots
connus. C'est pourquoi, à la figure 1, le développement du langage et les habiletés
syntaxiques sont associés à ces processus.
Il est important de préciser que la délimitation entre ce qui appartient au
développement du langage et ce qui appartient aux habiletés syntaxiques n'est pas
facile à circonscrire. En effet, certaines habiletés syntaxiques sont incluses par Bloom
(1998) dans le développement du langage. Par contre, le développement du langage
n'inclut pas seulement des habiletés syntaxiques. Il faut donc s'attendre à un certain
chevauchement dans cette section du travail.
En plus du fait que la compréhension orale et écrite sont fortement corrélées
(Ehrlich et Megherbi, 2004; Oakhill et Gain, 2004; Sprenger-Charolles et Colé,
2003), le langage oral et la lecture ont beaucoup en commun. En effet, une fois que
les mots peuvent être décodés, la compréhension du texte dépend de la
compréhension orale, notamment, de la compréhension du sens des mots et de la
compréhension des relations syntaxiques et sémantiques entre les mots (Snow et al,
1998). Certains auteurs (Gain et Oakhill, 2006a; Nation et Angell, 2006; Nation et
Snowling, 2000; Snow et al., 1998) font un lien entre les difficultés en lecture et les
difficultés au niveau du langage. Le développement du langage semble donc être un •
important prérequis pour la compréhension en lecture (Stahl et Yaden, 2004).
Bloom (1998) identifie trois phases au développement du langage. Les deux
premières, la phase prélinguistique et la phase linguistique, s'acquièrent longtemps
avant l'entrée à l'école. La troisième phase, débutant entre 36 et 48 mois, est en lien
avec les processus de compréhension. Lors de cette phase, l'enfant, qui a introduit
dans les stades précédents des flexions (passé, futur, forme interrogative et négative),
est maintenant en mesure de créer des phrases complexes et d'utiliser des
conjonctions afin de combiner des idées ou d'inclure une incise ou une subordormée
(Bee et Boyd, 2003). Bloom (1998) précise qu'à cette période, il y a émergence de
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l'utilisation et de la compréhension des inférences causales, des connecteurs
syntaxiques et de la signification des relations entre les propositions dans des
structures de phrases plus complexes comme la conjonction, la complémentarité et la
relative. Il est donc possible de supposer que si la lecture par groupe de mots, la
microsélection, ainsi que les compétences syntaxiques ne sont pas maitrisées à l'oral,
elles ne le seront pas davantage à l'écrit, puisqu'il s'agit de la même compétence dans
un contexte différent. Snow et al. (1998) avancent même que puisque le
développement du langage se traduit par un vocabulaire plus riche et la capacité à
utiliser des formes de langage décontextualisé et un niveau de langage plus élaboré,
plus le langage oral des enfants est développé avant l'entrée à l'école, plus ces
derniers sont préparés à faire l'apprentissage de la lecture. Nation et Angell (2006)
sont du même avis lorsqu'ils affirment que les enfants aux prises avec de pauvres
habiletés langagières éprouvent de la difficulté à apprendre à lire. Le langage, tel que
décrit dans ce paragraphe, peut être séparé en deux composantes, soit la syntaxe et le
vocabulaire.
Le vocabulaire joue un rôle dans le développement de la lecture (Poe,
Burchinal et Roberts, 2004). Selon Sénéchal et LeFevre (2002), en plus de supporter
le traitement phonologique, le vocabulaire aurait un impact sur les processus liés à la
compréhension. Gain et Oakhill (2004) abondent aussi dans ce sens. Selon eux, le
vocabulaire est corrélé avec la compréhension, mais la relation entre les deux n'est
pas claire puisqu'un vocabulaire limité n'entrave pas nécessairement la
compréhension. 11 semblerait que la difficulté à accéder au sens d'un mot est une
cause de la perte de compréhension du sens d'un texte, mais elle n'est pas la seule qui
peut causer la perte de compréhension (Nation et Angell, 2006).
La syntaxe jouerait aussi un rôle important dans le développement de la
lecture (Mokhtari et Thompson, 2006). Les enfants qui développent des difficultés en
lecture démontrent dès le préscolaire de faibles capacités syntaxiques à l'oral (Nation
et Snowling, 2000). Gain et Oakhill (2004) nuancent ces propos en affirmant que
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certains mauvais compreneurs ont des difficultés sémantiques et syntaxiques, mais
que ce n'est pas le cas de tous les mauvais compreneurs. En fait, les cormaissances
grammaticales facilitent la compréhension lorsque la sémantique peut conduire à ime
fausse interprétation, et faciliterait la détection et la correction d'erreurs de lecture
(Gain et Oakhill, 2004). Le lecteur doit avoir une compréhension de la syntaxe afin
d'être capable de séparer les phrases en groupes de mots qui ont du sens
syntaxiquement parlant, et ces groupes de mots seraient un facteur important pour la
compréhension d'un texte, mais peu de recherches sur l'influence de la syntaxe et de
la grammaire sur l'habileté à lire im texte ont été faites (Mokhtari et Thompson,
2006).
1.2.2 Compréhension des inférences
La capacité de faire des inférences peut servir la compréhension en permettant
de faire des liens entre les parties du texte, ainsi qu'en permettant aux connaissances
générales de combler les vides laissés par le texte, puisque tout n'est pas dit
explicitement dans un texte (Gain et Oakhill, 2004; Giasson, 2011). La capacité à
faire des inférences est donc à la jonction entre la compréhension au niveau des
phrases et des inter-phrases et la compréhension au niveau du texte, comme il a été
présenté dans la figure 1. Gomme nous l'avons vu précédemment, pour Irwin (2007),
le traitement des inférences constitue la capacité à déduire une information qui n'est
pas mentiormée textuellement. Selon Giasson (2011), la capacité à faire des
inférences augmente avec l'âge, mais c'est un processus qui apparait assez tôt dans le
développement des enfants, puisque la plupart des connaissances qu'ils acquièrent
sont le fhiit des inférences qu'ils ont fait à propos du monde les entourant. Les
travaux de Gain et Oakhill (2004) démontrent que les personnes avec des difficultés
de compréhension ont un problème persistant avec les inférences tant au niveau de la
compréhension en lecture que de la compréhension orale. Toutefois, toujours selon
ces auteurs, la cause de cette difficulté ne serait pas encore clairement identifiée.
57
1.2.3 Compréhension au niveau du texte
Selon Weekes et al. (2008), les personnes avee des difficultés en
compréhension ont de la difficulté à se représenter mentalement la signification d'un
texte. Afin d'établir la cohérence d'un texte, les relations causales sont importantes
(Rapp et al., 2007) : «La cohérence reflète le degré d'appropriation du texte, des
connexions logiques sont établies entre des éléments du texte et les connaissances
générales du lecteur (Rapp et al, 2007, p. 292). Le temps et la causalité font donc
partie de la compréhension des récits puisqu'il doit y avoir une mise en relation
temporelle et causale des événements du récit (Ducret, Jamet et Saada, 2010). Selon
Stein (1988), l'acte de raconter une histoire est une activité complexe requérant
l'intégration de différents types de connaissances. Toujours selon Stein (1988),
l'histoire reflète la structure et les cormaissances personnelles et interpersonnelles
d'un individu, il importe donc de comprendre le développement des habiletés à
raconter en lien avec le développement des connaissances personnelles. Gain et
Oakhill (2004) soutiennent aussi que les mauvais eompreneurs ont de la difficulté à
intégrer la structure narrative d'un texte et qu'ils sont moins sensibles aux fonctions
des différentes parties d'un texte. Ces difficultés devraient, selon toute vraisemblance,
se refléter dans leur construction orale d'un récit.
Selon certains auteurs (Makdissi et Boisclair, 2004a; Stein, 1998; Van Den
Broek et Lorch, 1993), la compréhension en lecture dépend, d'une part, de
Tidentification des mots écrits et, d'autre part, de la représentation mentale que se fait
le lecteur des relations entre les idées du texte et la structure narrative de ce texte. Les
processus de lecture que constituent les macroprocessus (Giasson, 2003; Irwin, 1991,
2007) sont en fait l'habileté à mettre en relation les idées du texte afin d'en faire
ressortir la structure, et ainsi être apte à faire une distinction entre ce qui est important
^ Traduction libre
58
et ce qui est accessoire dans le texte. Berman (1995) soutient que la structure
narrative est la rencontre entre la forme linguistique d'expression et les fonctions
narratives comme la capacité à faire des liens, à intégrer la temporalité et la causalité
entre des événements pour créer une cohérence textuelle. En fait, une histoire est une
séquence d'événements racontant le dilemme que rencontre une personne et les
méthodes mises en place pour en arriver à résoudre ce dilemme (Stein, 1988).
Dès 1988, Stein propose une grille de l'évolution de la structure du récit.
Selon cet auteur, la structure du récit évoluerait de l'absence de structure à la
séquence descriptive, à la séquence d'actions, aux séquences de réactions, à l'épisode
incomplet, à l'épisode complet pour finalement aboutir à l'intégration épisodique.
Aux étapes proposées par Stein (1988), Makdissi et Boisclair (2004b) en ajoutent
trois afin de définir davantage les habiletés des enfants du préscolaire. La description
de chacune des étapes se trouve résumée dans le tableau proposé par Makdissi et
Boisclair (2004b) qui se trouve en annexe C. Pour évaluer les macroprocessus au
préscolaire, il est donc pertinent de se baser sur les travaux de Makdissi et Boisclair
(2004b) et de Boisclair et al. (2004) lorsqu'il s'agit d'un texte narratif. En plus de
définir l'évolution de la structure du récit et d'avoir été testées auprès d'enfants du
préscolaire, ces recherches intègrent dans l'évolution de la structure du récit des liens
avec les relations causales. Cet ajout des relations causales concorde avec la vision de
Van den Broek et Lorch (1993). Ces auteurs font ressortir que, dans un texte, des
liens multiples peuvent être faits entre les diverses parties du récit et non pas
uniquement avec ce qui vient après. Ces liens sont souvent faits par l'intermédiaire de
relations causales. La grille proposée par Makdissi et Boisclair (2004b) couvre tous
les aspects des macroprocessus chez le lecteur compétent tel que décrit par Irwin
(2007), tout en étant adaptée au préscolaire.
Puisque le fait d'inventer des histoires requiert des habiletés cognitives
différentes de la communication orale, où la signification est supportée par le
contexte extralinguistique (situation contextualisée) (Bums, Espinosa et Snow, 2003),
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il est possible de se demander s'il n'existerait pas d'autres situations
décontextualisées qui permettraient d'avoir une idée du développement des
compétences avant l'entrée formelle dans le langage scolaire. Selon, Bums et al.
(2003), construire une histoire demande d'être en mesure de l'organiser
chronologiquement, d'organiser l'information et de construire la cohérence entre les
énoncés, et il semblerait que ces processus sont préalables à l'apprentissage du
langage scolaire, qui est plus décontextualisé que le langage quotidien. Les formes de
langages décontextualisées offrent aux enfants la possibilité de manipuler des
énoncés de deuxième degré qui permettent la création de sens par des structures
langagières et en suivant le déroulement d'événements par des repères
représentationnels et non concrets (Veneziano, 2010). Comme le démontre le
tableau 1, Van Kleeck (2006) identifie différentes situations dans lesquelles le
langage inférentiel est de plus en plus présent. Ces situations sont présentées par
degré de difficultés.
Tableau 1: Le niveau de langage (concret ou inférentiel) selon différentes situations
Source : Van Kleeck (2006), p. 274 (traduction libre)
Activité
Contexte social et physique
Contextualisé > de plus en plus
décontextualisé
Expérience
concrète en
cours
Expérience
concrète
passée
Lecture partagée Passation
d'imte.ste
À propos
de P image
À propos
du texte
L'information esret ouve...
 àled-uA.duans Le texte uolaco vn itasi
Concret
Plus facile
i i 1 1 i
Inférentiel
difficile Plus difficile
-► Direction générale de l'augmentation de la difficulté
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La difficulté principale, lorsqu'une expérience concrète passée est utilisée,
réside dans le fait que les enfants n'ont pas nécessairement besoin d'utiliser la
structure narrative conventionnelle avec intégration épisodique telle que proposée
dans la grille de Makdissi et Boisclair (2004b). De plus, le développement du
discours de type exposé a moins fait l'objet de recherche que le discours narratif
(Berman et Katzenberger, 2004). Ainsi, le fait de raconter un événement passé
partage certains points communs avec la narration monogénérée (narration sur une
séquence d'images) tel que présenté par Veneziano (2010).
Au plan de la planification et de la structuration, le récit doit constituer un
tout présentant un minimum d'intelligibilité thématique et, généralement,
une certaine cohérence d'ensemble par laquelle les événements sont
expliqués et prennent en cela leur signification. Au plan de la mise en
mots, les récits doivent présenter une certaine cohésion discursive qui
laisse transparaître la cohérence d'ensemble, (p. 109)
Van Kleeck (2006) divise les interactions initiées par les parents en quatre niveaux
dont les deux premiers sont dans le langage concret et les deux autres sont dans le
langage plus inférentiel. Il semblerait qu'au cours des années préscolaires, les parents
ont principalement des interactions de niveaux un et deux, soit les niveaux utilisant le
langage concret; et les niveaux trois et quatre, soit les niveaux utilisant le langage
inférentiel, sont introduits et occupent une plus grande place au fur et à mesure que
l'enfant se développe sur le plan langagier et cognitif (Van Kleeck, 2006). Cette
auteure ajoute qu'il existe une relation entre la quantité d'interactions tant sur le plan
du langage concret que sur le plan du langage abstrait et les performances de l'enfant
dans des tests mesurant le langage abstrait. Il est alors possible de penser que l'enfant
qui initierait une interaction autour d'un événement passé concret témoignerait de son
niveau de développement et de maîtrise du langage et du développement des
macroprocessus. Pour ce faire, à la grille proposée par Van Kleeck (2006), les notions
de personnage et de temporalité ont été ajoutées. Ces éléments, inclus dans les
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travaux de Makdissi et Boisclair (2004b), semblaient être pertinents afin de donner un
portrait plus précis du développement des compétences des enfants. À cette grille, des
exemples concrets ont été ajoutés pour chacun des niveaux.
Tableau 2: Grille de classification des récits de vie des enfants en fonction du niveau
de langage concret ou inférentiel
Adapté de VanKleeck (2006) et de Makdissi Boisclair (2004b)
Niveau Description Exemple Distinction
1
(concret)
Demander ou donner le
nom d'un objet.
Le ballon Il n'y a pas
d'explication de
donnée. L'enfant
s'exprime avec un
mot ou deux, ou il
fait des phrases
simples.
Repérer ou faire repérer
un objet.
Regarde, c'est le
filet.
Attirer l'attention sur un
objet dans l'image sans
le nommer.
Regarde ça!
Demander ou faire le
son d'un animal.
Une poule, ça fait
quoi? -
Compter, réciter ou
imiter.
IB
(concret)
Demander ou donner le
nom d'un persormage.
Lui, il s'appelle
Miguel.
Cette séparation
entre l'objet et le
personnage s'appuie
sur le fait que, dans
les récits
épisodiques, les
interventions sur le
personnage viennent
après celles sur
l'objet.
Repérer ou faire repérer
un personnage.
Ici, c'est Sébastien.
Attirer l'attention sur un
personnage dans l'image
sans le nommer.
Regarde lui.
2
(Concret)
Décrire ou attirer
l'attention sur des
caractéristiques de
l'objet ou du
Il y a beaucoup de
pommes dans le
pommier.
Pour ce qui est des
caractéristiques,
elles sont souvent
physiques (taille.
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personnage.
Décrire des actions.
Sur une image, attirer
l'attention sur des
actions.
Faire compléter une
phrase.
Reformuler ou expliquer
immédiatement quelque
chose du texte (ou du
récit dans le cas
présent).
On joue au soccer.
Là, Sébastien
« botte » le ballon.
Pis là, Marie elle
fait...
On est allé aux
pommes. On est allé
en voyage.
forme, couleur, etc.)
ou portent sur une
partie de l'objet ou
sur la quantité.
La reformulation ou
l'explication porte
sur des éléments
factuels et aucune
inférence n'est alors
faite.
2B
(Concret)
Inclusion d'une notion
de temporalité.
Bientôt, on va faire
le portfolio.
Aujourd'hui, j'ai
dessiné.
En premier, on fait la
causerie. Après on
joue.
Apparition de mots
entre les actions
indiquant une
séquence dans les
actions.
(inférentiel)
Donner ou demander im
jugement, une
évaluation ou son
opinion personnelle.
Gabriel, y fait mal
aux autres. Ce n'est
pas bien de faire ça,
c'est méchant.
L'enfant va plus loin
que ce qui est dans
le récit formel.
Reformuler, synthétiser
ou résumer un ou des
éléments antérieurs.
Tout ça pour dire
qu'on a brisé un
pneu en allant aux
pommes.
Identifier des
différences ou des
similitudes à l'intérieur
du récit ou avec la vie
réelle.
Les bras des
animaux sont en
avant. Ceux des
humains sur le côté,
comme sur mon
dessin.
Pour de vrai, il y a
im dragon sur ma
trousse, mais je ne
l'ai pas fait parce
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Relier l'information
avec la vie réelle.
que je n avais pas
assez de place.
Je dessine la chasse à
l'ours. Mais papa est
à la chasse au
chevreuil.
(inférentiel)
Anticiper, inférer ce qui
se passera.
Qu'est-ce que tu
penses qu'il va faire
avec ça?
Donner ou demander
des connaissances
générales qui ne sont
pas dans le récit, mais
qui permettent une
meilleure
compréhension de celui-
ci.
A l'école on travaille
en ateliers. Ça veut
dire qu'il faut
s'inscrire si on veut
aller dans un coin de
la classe, pis faut pas
dépasser le nombre
de personnes permis.
Donner ou demander
des définitions.
Je dessine la mouche
de la pomme. Ce
n'^est pas une
mouche qui vole,
c'est le petit point
brun ici en dessous
de la pomme.
Expliquer en allant au-
delà de l'histoire et des
actions en se basant sur
ses connaissances sur le
monde.
L'enfant va plus loin
que ce qui est dans
le récit formel.
Ce qui distingue ce
niveau du niveau
précédent c'est que
des liens sont faits
avec le texte qui suit
et non plus
seulement avec le
texte qui vient avant.
La grille originale de Van Kleeck (2006) a été développée à partir d'interactions entre
des adultes et des enfants américains (caucasiens) de la classe moyenne, mais des
comparaisons avec des enfants de milieux défavorisés ont aussi été faites. Il ne s'agit
pas d'une représentation usuelle pour les macroprocessus. Toutefois, la nature de la
tâche ne permettait pas l'utilisation des grilles plus conventionnelles comme celle de
Stein (1988) ou celle de Makdissi et Boisclair (2004b) pour évaluer les
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macroprocessus, puisque le récit d'un fait vécu n'a pas la même structure que le récit
narratif. Le modèle de Van Kleeck (2006) est aussi un modèle d'interactions autour
d'une histoire et lors de l'épreuve, l'enfant est dans une interaction avec l'animatrice
qui lui pose des questions. En fait, dans cette recherche, l'enfant prend le rôle attribué
à l'adulte dans les travaux de van Kleeck (2006). La grille, telle qu'elle a été adaptée,
donne à la fois des informations sur la maîtrise de certains éléments des
macroprocessus et sur la maîtrise des processus d'élaboration tels les prédictions, les
liens avec les connaissances ou les expériences antérieures et le raisonnement, ce qui
permet un portrait plus global des habiletés en compréhension.
2. OBJECTIFS SPECIFIQUES DE RECHERCHE
L'étude des articles scientifiques recensés dans la problématique et dans le
cadre théorique a permis de définir la lecture ainsi que les processus inclus dans le
décodage et dans la compréhension. Pourtant, l'évaluation des risques de difficultés
en lecture se fait souvent sur la base de la conscience phonologique ou sur la
connaissance du nom des lettres qui sont reliées au décodage. Précédemment, il a été
démontré qu'il peut s'avérer intéressant de compléter ce dépistage des enfants à
risque d'éprouver des difficultés en lecture par des éléments de compréhension qui
sont probablement en émergence dès le préscolaire.
À la lumière du cadre théorique, l'objectif principal de la présente étude est de
faire ressortir les habiletés de niveau préscolaire à considérer lors du dépistage
précoce des difficultés en lecture. Les objectifs spécifiques qui en découlent sont les
suivants :
• Déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert, soit les
microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus, sont aussi
utilisés par le pré-lecteur;
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Décrire les liens entre les habiletés liées au décodage, soit la connaissance des
lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique, et
les habiletés liées à la compréhension, soit les processus d'intégration et les
macroprocessus chez le pré-lecteur.
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TROISIEME CHAPITRE — MÉTHODOLOGIE
Cette recherche est de type exploratoire, puisqu'elle porte sur un thème peu
analysé et dont le chercheur ne peut établir un portrait de la situation à partir de l'état
actuel des connaissances (Gauthier, 2003). De plus, la définition de la recherche
exploratoire de Lefrançois (1991) renforce le fait que cette recherche a sa place au
sein des recherches exploratoires puisqu'il définit le but de la recherche exploratoire
comme étant la clarification des éléments de la problématique par l'observation des
relations entre plusieurs variables qui conduit normalement à des hypothèses pouvant
gxoider le processus d'analyse. Dans le cadre de ce mémoire, il s'agit de faire ressortir
les habiletés de niveau préscolaire à considérer lors du dépistage précoce des
difficultés en lecture en explorant les habiletés de compréhension, qui sont
traditionnellement omises, sans toutefois occulter les difficultés au niveau du
décodage. Pour ce faire, plusieurs habiletés tant au niveau du décodage que de la
compréhension seront mises en relation. Le cadre théorique, qui est basé
principalement sur les processus utilisés par les lecteurs experts et leurs équivalents
chez les pré-lecteurs, nous permet de faire quelques hypothèses qui orienteront le
processus d'analyse. À titre d'exemple, comme nous l'avons mentionné
précédemment, pour certains auteurs (Braibant, 1994; Ehlich et Meghrbi, 2004;
Observatoire national de la lecture, 2000) il y a quatre profils de lecteur, soit le
lecteur compétent et les 3 profils de lecteur en difficultés en lecture soit le profil avec
des difficultés en lien avec le décodage, le profil avec des difficultés en lien avec la
compréhension ou le profil avec des difficultés en lien avec le décodage et la
compréhension). L'hypothèse selon laquelle ces quatre profils se retrouvent aussi
chez les pré-lecteurs orientera les choix méthodologiques.
Afin de répondre à la question de recherche : Comment d'une part identifier
les habiletés relatives au décodage et celles inhérentes à la compréhension lors du
dépistage précoce des difficultés en lecture et, d'autre part, comment décrire la
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relation entre ces deux habiletés à l'orée de la scolarisation?, une méthodologie de
type quantitative est privilégiée. Dans les pages qui suivent seront présentés
l'approche et les choix méthodologiques, les participants, les mesures
déontologiques, les instruments de collecte de donnée et les modalités d'analyses des
données qui ont été choisis en fonction des objectifs spécifiques de la recherche qui
sont : 1) de déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert (les
microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus), sont aussi utilisés
par le pré-lecteur et 2) de décrire les liens entre les habiletés liées au décodage (la
coimaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience
phonologique) et les habiletés liées à la compréhension (les processus d'intégration et
les macroprocessus, chez le pré-lecteur).
1. APPROCHE ET CHOIX METHODOLOGIQUES
La consultation d'écrits traitant des facteurs de prédiction des difficultés en
lecture a permis de constater que, souvent, la connaissance des lettres et le niveau de
conscience phonologique atteint par l'enfant sont les seuls prédicteurs pris en
considération lors du dépistage précoce. Dans le cadre de ce mémoire, des données
ont été recueillies tant sur des habiletés faisant partie du décodage (la connaissance
des lettres, la maîtrise des rimes, la conscience syllabique et la conscience
phonémique), que sur des habiletés faisant partie de la compréhension (les habiletés
syntaxiques et la structure du récit). L'approche quantitative permettra de répondre
aux deux objectifs spécifiques de recherche. Dans un premier temps, des statistiques
descriptives permettront de déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert
sont en émergence chez le pré-lecteur. Dans un second temps, des corrélations
permettront de décrire les liens entre les habiletés en émergence liées au décodage et
celles liées à la compréhension chez le pré-lecteur. Ceci, dans le but de déterminer
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s'il y a lieu, ou non, d'approfondir cette piste lors du dépistage des enfants à risque
d'éprouver des difficultés en lecture dans le cadre de recherches subséquentes.
Le devis dans lequel s'inscrit ce mémoire est un devis non expérimental.
Selon Gauthier (2003), la recherche non expérimentale a comme caractéristique le
fait que le chercheur n'a aucun contrôle sur la variable indépendante et qu'il n'y a
qu un seul groupe. C'est précisément le cas dans la présente recherche puisqu'aucune
intervention préalable à l'entrevue n'a été faite auprès du groupeou d'une partie du
groupe. Bref, l'expérimentateur n'a exercé aucune influence. Comme le souligne
Gauthier (2003), en recherche non expérimentale, il n'y a pas de'contrôle sur la
variable indépendante : il est impossible de créer des groupes expérimentaux et des
groupes de contrôles, puisque ces derniers sont définis par une manipulation de
stimulus. Cette manipulation de stimulus n'est pas présente dans le cadre de cette
recherche. Toujours selon Gauthier (2003), le fait qu'il n'y ait qu'une seule prise de
données ne permet pas d'établir l'ordre des événements ainsi que les liens de
causalité entre ces événements. Dans le cas présent, il ne sera donc pas possible de
déterminer une variable dépendante et une variable indépendante, mais il sera
possible d'observer s'il existe une relation ou non entre les variables. Comme cette
recherche ne vise pas à établir un lien de causalité entre les habiletés de décodage et
les habiletés de compréhension, mais plutôt à envisager le dépistage et l'intervention
précoce sous un angle différent à l'aide de plusieurs dimensions, il est possible de
croire que la principale limite de ce devis, c'est-à-dire le sens de la relation, a peu
d impact dans le cadre de ce mémoire.
2. PARTICIPANTS
La technique d'échantillonnage qui a été retenue pour cette expérimentation
est une technique dite non probabiliste. Selon Beaud (2003), les techniques non
probabilistes ne font pas l'unanimité des chercheurs et elles seraient plus utilisées en
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Europe qu aux États-Unis. En fait, cette recherche utilise un échantillon de
volontaires recrutés dans le cadre d'une recherche menée par Myre-Bisaillon, Dionne,
Louis, Puentes-Neuman, Raiche et Villemagne (2006-2009) qui visait l'évaluation
des effets du Programme d'aide à l'éveil à la lecture et à l'écriture dans les milieux
défavorisés. Certaines caractéristiques ont cependant dirigé le choix des volontaires.
Les sujets devaient tous entrer à la maternelle (pour la première fois) et ils devaient
provenir d'un milieu où l'indice de défavorisation socio-économique (IMSE) est de 9
ou 10 selon le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport. Pour calculer l'IMSE,
deux variables sont prises en considération, soit le niveau de scolarité de la mère et le
revenu familial. Un IMSE de 9-10 est donc un milieu extrêmement défavorisé dans
lequel les mères sont souvent peu scolarisées. Le fait que les participants proviennent
tous d un milieu défavorisé peut induire im biais, puisque le niveau de maitrise des
habiletés évaluées est peut-être différent et ne représente peut-être pas la population
générale qui entre à la maternelle.
De plus, comme le soulignent Borg et Gall (1989), un échantillon de
volontaires est parfois biaisé et ne représente pas toujours fidèlement la population de
par sa nature, puisque les participants peuvent avoir leur propre motivation à
participer à l'étude. Ce biais se fait ressentir dans l'échantillon ici présent. Certains
parents semblent avoir inscrit leur enfant pour valider des difficultés qu'ils
perçoivent. Par contre, étant donné qu'il s'agit d'un milieu à risque où, selon Lemelin
et Boivm (2007), les enfants sont généralement moins disposés à apprendre lors de
leur entrée à la maternelle, nous supposons que ce biais sera réduit puisque plusieurs
enfants sont à risque d'avoir les mêmes difficultés dans ce type de milieu. De plus, ce
biais n influence en rien la performance individuelle des participants lors du scénario
d évaluation. 11 sera donc possible de voir si les bons décodeurs sont aussi de bons
compreneurs. 11 est important d'être conscient de ce biais. Par contre, c'est sur la
généralisation des résultats qu'il pourrait y avoir un impact, plus que sur les
performances individuelles. Le caractère exploratoire de cette recherche limite donc
ce biais.
70
2.1 Description de rorigine des participants
L échantillon provient de 4 régions administratives du Québec : la Mauricie,
1 Estrie, Chaudière-Appalaches et le Centre du Québec. Les participants proviennent
d'un total de 19 écoles en milieu rural ou semi-rural. Ces écoles sont réparties dans
6 commissions scolaires du Québec. En 2007, pour la première cohorte, l'échantillon
provenait de 14 écoles réparties dans 5 commissions scolaires. En 2008,pour la
seconde cohorte, l'échantillon provenait de 9 écoles réparties dans 3 commissions
scolaires. Cette répartition nous permet d'avoir un portrait plus juste des habiletés des
enfants de maternelle, puisque l'effet des pratiques locales (milieu actif en éveil à la
lecture et à l'écriture, enseignante, etc.) est ainsi limité. Rappelons que la totalité des
19 écoles a reçu un indice IMSE de 9 ou de 10 par le ministère de l'Éducation, du
Loisir et du Sport.
2.2 Description des participants
Les deux cohortes totalisaient 61 enfants entrant à la maternelle pour la
première fois ont été rencontrés. La collecte de données s'est effectuée sur une
période de deux ans. La première cohorte de 34 participants, a été rencontrée entre la
mi-septembre et la fin octobre 2007. La seconde cohorte de 27 participants, a été
rencontrée entre la mi-septembre et la fin octobre 2008. Le fait que les enfants aient
été rencontrés en début d année scolaire limite l'influence des apprentissages réalisés
à l'école. La totalité des participants a pour langue matemelle le français et est de
race caucasienne. L'échantillon est composé de 34 garçons et de 27 filles, ce qui
représente 56 % de garçons et 44 % de filles. Il est bon de mentiormer qu'aucune
analyse ne sera faite sur la base du sexe des participants puisque le sexe n'est pas pris
en considération dans la conceptualisation de l'acte de lire, ni dans les recherches
considérées au fm de ce mémoire portant sur les prédicteurs de réussite en lecture.
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3. MESURES DEONTOLOGIQUES
La déontologie de la présente recherche correspond aux politiques de la
Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke. En effet, les conditions éthiques
ont été valisées dans le certificat d'éthique de Myre-Bisaillon et al. (2006-2009)
portant sur l'évaluation des impacts du Programme d'aide à l'éveil à la lecture et à
l'écriture dans les milieux défavorisés.
Afin de permettre vm consentement libre et éclairé, plusieurs moyens
d'informations ont été prévus. Les parents des écoles ciblées recevaient une lettre
explicative de la recherche. S'ils avaient un intérêt à participer à la recherche, ils
retournaient leurs coordonnées à l'école afin qu'une assistante de recherche puisse
entrer en contact avec eux. Ensuite, cette assistante de recherche contactait les
familles intéressées afin de leur expliquer plus en détail en quoi consistait la
participation attendue. Lors de ce contact téléphonique, les assistantes insistaient sur
l'importance de ne pas accepter de participer à la recherche sans demander à l'enfant
s'il était intéressé à participer au projet et elle mentionnait le fait que l'entrevue serait
filmée. Une fois que l'assistante de recherche avait les consentements verbaux, elle
prenait rendez-vous avec les parents pour effectuer une visite à domicile. Lors de la
visite à domicile, un formulaire de consentement préalablement approuvé par le
comité d'éthique, expliquant les buts de la recherche, était lu et signé par le parent
présent. Il est à noter que l'assistante était présente pour assister les parents faibles
lecteurs qui en éprouvaient le besoin. Malgré ce consentement parental, aucim enfant
ne s'est vu dans l'obligation de participer contre sa volonté. Il était possible tant pour
le parent que pour l'enfant de se retirer de la recherche à tout moment.
Les données recueillies sont conservées sous clé et seront détruites selon les
modalités présentées dans le formulaire de consentement ainsi que dans le certificat
d'éthique. De plus, dans le but d'assurer la confidentialité, un code alphanumérique a
été attribué à chaque participant.
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4. INSTRUMENT DE COLLECTE DE DONNEES
Étant donné que la collecte de données a été effectuée dans le cadre d'une
recherche sur l'évaluation des impacts du Programme d'aide à l'éveil à la lecture et à
l'écriture dans les milieux défavorisés (Myre-Bisaillon et al., 2006-2009), seulement
une partie des épreuves du scénario d'évaluation ont été retenues. Effectivement,
seules les parties relatives aux habiletés de pré-lecture en lien avec les habiletés de
décodage (connaissance des lettres, maîtrise des rimes, maîtrise de la conscience
phonologique) et celles de compréhension (l'utilisation des processus d'intégration et
la maîtrise des macroprocessus) ont été utilisées. Ce scénario d'environ ime heure
trente a été réalisé au domicile des participants. Une marionnette, qui permettait de
comparer la maternelle du pays des marionnettes avec celle des participants servait de
prétexte pour évaluer les diverses habiletés. Le contexte ludique a su favoriser la
participation des enfants. Un total de 5 évaluatrices, dont 3 en 2007 et 4 en 2008, ont
participé à la collecte de données. Puisque le scénario était relativement long pour les
enfants et à cause de certaines caractéristiques de la visite à domicile (présence
d'autres enfants, niveau de fatigue de l'enfant, qualité de l'interaction), des données
sont parfois manquantes, ce qui a été considéré dans les analyses quantitatives.
Étant donné que le scénario d'évaluation couvrait plusieurs habiletés en lien
avec la lecture et l'écriture, une sélection parmi les épreuves a été réalisée dans le but
de cibler les habiletés pertinentes dans le cadre de ce mémoire et afin de s'assurer que
toutes les habiletés ciblées étaient évaluées par une épreuve. Le scénario a été conçu à
l'aide du programme EIS Évaluation, Intervention, Suivi (Bricker, 2002). Les
épreuves choisies en lien avec les habiletés chez le pré-lecteur sont présentées dans la
figure 2.
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Pré-lecteur Épreuves sélectionnées
> Connaissance des lettres
Décodage —►
> Maîtrise de la conscience
phonologique
> Maîtrise des rimes
•  Nommer le nom des
lettres
•  Fusionner et segmenter
des mots en syllabes et
écriture de 3 mots et
d'une phrase
•  Identification et
production de rimes.
Compréhension
> habiletés syntaxiques
(processus d'intégration)
Relier des personnages à
la borme pièce de la
maison selon les
consignes lues
> capacité à raconter
(macroprocessus)
•  Raconter un événement
vécu à la maternelle
Figure 2 : Les habiletés de pré-lecture en lien avec les épreuves sélectionnées
4.1 Description des épreuves et attribution du score par épreuve
Voici une brève description de chacune des épreuves qui ont été retenues dans
le cadre de ce mémoire ainsi que le mode d'attribution du score pour chacune de ces
épreuves.
4.1.1 Connaissance du nom des lettres
L'épreuve sur la connaissance des lettres de l'alphabet correspond à ce qui a
été traité par plusieurs auteurs (Cormier, 2006; Foulin, 2007; Hohn et Ehri, 1983;
Levine et al, 2006; Share, 2004) tels qu'abordés dans le cadre théorique. Cette
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épreuve eonsiste en un test de reconnaissanee des 26 lettres de l'alphabet. Pour ce
faire, les lettres ont été mises devant le participant dans un ordre aléatoire. Ce dernier
devait donner les lettres qu'il connaissait à l'évaluatrice en lui nommant le nom de la
lettre. Il est important de souligner que les lettres minuscules ou majuscules ont été
utilisées. Le format de lettres utilisé correspondait au format le plus familier chez le
participant. En cas de doute, dans de rares cas, les deux formats ont été présentés au
participant. Cette épreuve apparaît suffisante pour évaluer la connaissance réelle du
nom des 26 lettres de l'alphabet. Toutefois, il n'existe aucune donnée standardisée
eoneemant le nombre de lettres qui devraient être connues lors de l'entrée à la
matemeîle. Ceci fait en sorte que les données recueillies ne peuvent pas être
comparées avec ce qui est normalement attendu.
Le score pour cette épreuve varie donc entre 0 et 26. Les données manquantes
ne sont pas problématiques avec la connaissance du nom des lettres étant donné que
toutes les lettres ont été présentées aux participants, ou aucime ne l'a été. Aucun
participant ne s'est vu présenter qu'une partie des lettres. Le pourcentage d'accord
inter-juge est de 98 %, puisqu'un participant, par exemple, qui n'avait pas été capable
de reconnaître certaines lettres sur le moment, a été capable de nommer quelques
lettres de plus dans une autre épreuve. Un des codeurs avait considéré seulement le
temps consacré à l'épreuve tandis que l'autre avait considéré cette habileté sur
l'ensemble de l'entrevue. Il a été décidé de conserver le résultat sur l'ensemble de
l'entrevue puisqu'en bout de ligne, le nom de ces lettres était connu.
4.1.2 Reconnaissance des rimes
Lors de l'épreuve sirr la reconnaissance des rimes, cinq dyades de mots ont été
présentées aux participants. Pour chacune d'elle, le participant devait dire s'il
s'agissait ou non d'une paire de mots rimant. Les dyades présentées étaient les
suivantes : finir et sortir, rouge et bouge, feuille et chien, garçon et suçon ainsi que
vert et mordre. Pour diverses raisons, certains participants se sont vus présenter des
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dyades différentes de celles préétablies dans le protocole. Une analyse de ces dyades
a été faite. Si le niveau de difficulté et la nature des dyades étaient équivalents aux
dyades du protocole, elles ont été conservées. Pour juger de leur équivalence, le
nombre de syllabes des mots, la relation ou l'absence de relation logique entre les
deux mots et le degré de familiarité des mots ont été pris en considération. Il est
important de rappeler que, dans le contexte de cette recherche, le terme rime réfère à
deux mots se terminant par le même phonème. Étant donné qu'il y a peu d'écrits
scientifiques traitant des rimes et qu'il n'existe pas de modèle théorique sur la
reconnaissance des rimes, la façon d'établir le score obtenu ne peut être comparée
avec un modèle standardisé.
Un score de 0 ou de 1 a été attribué pour chacune des dyades présentées (0
représentant ici une mauvaise réponse et 1, une bonne réponse). Par contre, plusieurs
participants n'avaient pas répondu aux 5 dyades de mots, soit parce qu'ils refusaient
de le faire ou parce que la consigne d'arrêter après trois erreurs consécutives n'était
pas respectée et l'évaluatrice arrêtait avant. Afin de pénaliser le moins de participants
possible, seul le résultat des quatre premières dyades a été conservé. Le score de
chacune des dyades a été combiné afin d'en arriver à un seore global pour la
reconnaissance d'une rime qui varie entre 0 et 4. Après trois erreurs consécutives, les
dyades restantes sont considérées comme étant fautives selon le protocole d'entrevue.
Les participants qui se sont yus présenter moins de quatre dyades sans qu'il n'y ait
trois erreurs consécutives ont été considérés comme des données manquantes, ce qui
ne permet pas de leur attribuer un score total pour cette épreuve. Le pourcentage
d'accord inter-juge pour cette épreuve est de 100 %.
r
4.1.3 Evocation de rimes
Pour mesurer la capacité à évoquer des mots rimant avec un mot de départ
(évocation de rime), les mots bateau, maison, manger, hibou et lapin ont été proposés
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aux participants et ces derniers devaient trouver un mot se terminant par le même
phonème (son). Pour les mêmes raisons que vues précédemment, certains participants
se sont vu présenter des mots différents de ceux préétablis dans le protocole. Une
analyse de ces mots a été faite. Si le niveau de difficulté et les caractéristiques des
mots étaient équivalents aux mots du protocole, ils ont été conservés. Pour juger de
l'équivalence des mots, le nombre de syllabes, la familiarité des mots et le type de
phonème final (voyelle ou voyelle-consonne) ont été pris en considération. Comme il
n'existe pas de modèle théorique sur l'évocation des rimes, la façon d'établir le score
obtenu ne peut être comparée avec un modèle standardisé.
Un score de 0 à 5 a été attribué à chacun des mots donné par le participant.
L'échelle pour les scores a été établie en fonction du type de réponses des participants
de l'échantillon et non d'une catégorisation pré-existante, ce qui, dans le cadre de
cette épreuve, a constitué un défi supplémentaire. La gradation du pointage pour
chacune des réponses s'appuie sur le cadre théorique, mais il est nécessaire
d'expliquer un peu plus le raisonnement derrière l'attribution des scores, puisqu'il
pourrait être remis en question s'il n'est pas explicité. Voici donc les scores attribués
et la justification de ce choix de score. Le participant obtient 0 lorsqu'il refuse de
répondre ou qu'il donne une mauvaise réponse. Le participant obtient 1 lorsqu'il
donne une mauvaise réponse, mais qu'il y a im lien logique entre les mots (ex. :
manger et lasagne, car une lasagne, ça se mange). Il a d'abord été envisagé d'attribué
0 à ces participants, mais la capacité à classer les éléments nous est apparue comme
importante dans l'évolution de l'enfant pour en arriver à évoquer des rimes. En effet,
il semble que les enfants doivent se détourner du sens des mots pour se concentrer sur
la forme du langage afin de maîtriser la conscience phonologique qui constitue une
des premières habiletés analytiques fondées sur des similarités perceptivo-motrice
(Lecocq, 1991). Le participant obtient 2 s'il reprend le son du début de mot (ex. :
manger et manteau) ou s'il débute un mot avec la fin du mot donné (ex. : hibou, et
bouton). Le fait de reconnaître la rime, qui doit être utilisée pour trouver le mot à
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évoquer, peut être considéré comme ime étape importante de l'évolution de l'enfant.
Selon Bertin et a/. (1998), la position des unités influence le degré de difficulté et il
est plus facile d'identifier une unité en début de mot, puis une unité en fin de mot et
finalement une unité en milieu de mot. Il est aussi plus facile d'identifier les unités
segmentales que de les manipuler (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al,
2005). 11 semble donc que les enfants qui sont au moins en mesure d'identifier la rime
fmale et qui ont conscience qu'ils doivent utiliser cette rime dans le mot suivant ont
une partie du processus cognitif de fait. Le participant obtient 3 s'il reprend la
dernière syllabe ou le dernier son du mot pour faire une rime (ex. : Lapin et pin). Ces
participants ont été considérés plus avancés que les participants précédant parce qu'ils
semblaient avoir conscience que le son choisi devait se retrouver à la fin du mot
suivant. Le participant obtient 4 s'il invente un mot afin de répondre aux conditions
de la rime (ex. : hibou et toulitalou). D'un point vu phonétique, ces participants ont la
bonne réponse, mais ils ne semblent pas être en mesure de trouver dans leur lexique
interne im mot respectant les conditions de la rime à faire. Le participant obtient 5 s'il
donne une réponse juste.
Pour diverses raisons, plusieurs participants n'ont pas répondu aux 5 mots
proposés. Afin de pénaliser le moins de participants possible, seul le résultat des
quatre premiers mots a été conservé. Le résultat varie donc entre 0 et 20. Si moins de
trois mots ont été présentés ou faits par l'enfant, le score n'a pas été établi et il est
considéré comme une dormée manquante. Cette façon de noter les réponses des
participants est plus près de la philosophie du programme EIS (Bricker, 2002) dans
lequel les enfants sont notés selon qu'ils remplissent le critère de façon constante, de
temps à autre ou pas du tout. En fait, le programme EIS permet de rendre compte de
la progression des enfants et non pas de voir seulement s'ils répondent correctement
ou non. Comme les épreuves ont été conçues dans le but de respecter les objectifs du
programme EIS, il semblait cohérent de tenir compte de la progression des
participants dans le score qui leur était attribué.
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4.1.4 Fusion syllabique
L'épreuve de fusion syllabique consistait à fusionner des syllabes afin de
trouver le mot de départ. Pour ce faire, une suite de syllabes formant un mot était lue
aux participants avec un arrêt d'environ une seconde entre chaque syllabe. Le
participant devait dire de quel mot il s'agissait. Les mots proposés aux participants
étaient : enfant, menton, banane, salade et grenadine. Encore une fois, certains
participants se sont vu présenter des mots différents de ceux du protocole. Si ces mots
étaient du même niveau de difficulté que ceux prédéterminés, ils ont été considérés au
même titre que ceux du protocole. Pour juger de l'équivalence des mots, le nombre de
syllabes, la complexité des syllabes et la familiarité des mots ont été pris en
considération.
Dans les recherches, souvent, le score attribué aux épreuves de fusion
syllabique est de 0 ou de 1. Cette notation ne tient pas compte de l'étape entre les
deux qui permet de distinguer si un enfant a commencé à se construire ou pas les
bases nécessaires à l'acquisition des habiletés de conscience syllabique. Autrement,
dit il ne nous permet pas de voir si la fusion syllabique est en émergence ou non.
Dans le cadre de cette recherche, un score de 0 à 4 a été attribué à chacun des mots à
fusionner. L'échelle pour ce score a été établie en fonction du type de réponses des
participants de l'échantillon et non à partir d'une catégorisation pré-existante.
Toutefois, la gradation du pointage pour chacune des réponses s'appuie sur le cadre
théorique. Voici les scores attribués : 0) le participant refuse de répondre, donne une
mauvaise répqnse ou répond aléatoirement; 1) le participant donne une réponse
débutant par le premier son ou la première syllabe entendu (ex. : ba-na-ne est
fusionné comme bâton); 2) le participant reprend toutes les syllabes, mais ne fait pas
la fusion; 3) le participant fusionne une partie des syllabes, mais il en manque une
(ex. : gredine pour grenadine) et 4) le participant donne une réponse juste. Pour ce
test aussi, seulement le score des quatre premiers mots a été combiné afin d'en arriver
à un score global pour la fusion syllabique qui variera donc entre 0 et 16. Encore ime
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fois, ce choix se justifie par le fait que pour diverses raisons, certains participants se
sont vu présenter moins de mots. Les participants n'ayant pas répondu à 4 mots ont
été considérés comme des données manquantes. Cette façon de noter les réponses des
participants est plus près de la philosophie du programme EIS (Bricker, 2002),
comme il a été expliqué précédemment.
4.1.5 Segmentation syllabique
Lors de l'épreuve de segmentation syllabique, une liste de mots a été proposée
aux participants et ces derniers devaient les séparer en syllabes en faisant une pause
d'environ une seconde entre chaque syllabe. Les mots proposés aux participants
étaient : bouton, sapin, mélanger, dessiner et élévateur. Pour diverses raisons, certains
participants se sont vu présenter des mots différents de ceux préétablis dans le
protocole. Une analyse de ces mots a été faite. Si le niveau de difficulté et les
caractéristiques des mots étaient équivalents aux mots du protocole, ils ont été
conservés. Pour juger de l'équivalence des mots, le nombre de syllabes, la complexité
des syllabes et la familiarité des mots ont été pris en considération. Les participants à
qui moins de quatre mots ont été présentés sans qu'il y ait trois erreurs consécutives
ont été considérés comme des données manquantes puisqu'il n'était pas possible
d'établir un score global pour l'épreuve.
Dans les recherches, souvent, le score attribué aux épreuves de segmentation
syllabique est de 0 ou de 1. Cette notation ne tient pas compte de l'étape entre les
deux qui permet de distinguer si un enfant a commencé à se construire ou pas les
bases nécessaires à l'acquisition des habiletés de conscience syllabique. Autrement,
dit il ne nous permet pas de voir si la segmentation syllabique est en émergence ou
non. Pour cette épreuve, un score de 0 à 3 a été attribué à chacun des mots. L'échelle
pour les scores a été établie en fonction du type de réponses des participants de
l'échantillon et non d'une catégorisation pré-existante. Toutefois, la gradation du
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pointage pour chacune des réponses s'appuie sur le cadre théorique. Voici les scores
attribués : 0) le participant donne une mauvaise réponse ou répond aléatoirement; 1)
le participant répète le mot tel qu'entendu sans faire la segmentation syllabique; 2) le
participant segmente une partie des syllabes, mais il en manque (ex.: mé-langer au
lieu de mé-lan-ger) et 3) le participant donne une réponse juste. Le score de chacun
des mots sera combiné afin d'en arriver à un score global pour la fusion syllabique
qui variera donc entre 0 et 12, puisque nous n'avons retenu que les participants pour
lesquels quatre des cinq réponses étaient disponibles. Cette façon de noter les
réponses des participants est plus près de la philosophie du programme EIS (Bricker,
2002), comme il a été expliqué précédemment.
4.1.6 Conscience phonémique
L'objectif de cette épreuve était de faire le portrait des habiletés phonémiques
des participants. Pour ce faire, il aurait été possible de reprendre les tests de
segmentation et de fusion phonémique inclus dans le protocole de l'entrevue qui a été
utilisé. Toutefois, les données étaient incomplètes pour plusieurs participants
(59,12% de l'échantillon était considéré comme des dormées manquantes). Par
contre, Morais et al. (2003) soulignent que l'apprentissage de la lecture et de
l'écriture dans im système alphabétique ne se fait pas en associant des lettres et des
sons, mais des graphèmes et des phonèmes par l'entremise d'opérations de
segmentation et de fusion. Il semble possible d'avoir un aperçu du niveau de
conscience phonémique par le biais de l'écriture. Les résultats à une dictée de trois
mots et à une dictée d'une phrase ont donc été retenus afin d'établir un score combiné
pour cette section. Les mots étaient : papa, éléphant et train. La phrase était : Le papa
éléphant va dans le train. Il est à noter que les mots ont été choisis en fonction de leur
niveau de difficulté différent et pour permettre ime discrimination dans les niveaux de
conceptualisation de l'écrit. La phrase, quant à elle, reprend volontairement les mots
donnés précédemment en dictée de façon individuelle afin de vérifier si les enfants
ont conscience qu'un mot s'écrit toujours de la même façon.
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Le score pour l'épreuve de conscience phonémique est donc un score
composé variant entre 0 et 21. Ce sCore s'obtient en additionnant les résultats aux
tests d'écriture de mots et d'écriture d'ime phrase. Les réponses ont été réparties en
catégories. Le score a été attribué en s'inspirant des stades de l'apprenti scripteur tel
que défini par Ferreiro (2000). En ce qui a trait aux trois mots donnés en dicté, voici
les scores attribués : 0) le participant refuse de répondre; 1) le participant utilise des
pseudolettres; 2) le participant écrit le mot aléatoirement sans utiliser de
pseudolettres, mais sans logique apparente; 3) pour le participant, une lettre
correspond à une syllabe; 4) le participant est au stade syllabo-alphabétique (à cette
étape, chaque élément phonétique est représenté par une marque graphique et
correspond à un changement physique. C'est ce que l'enfant essaie de représenter en
utilisant une ou plusieurs lettres pour chaque son); 5) le participant est au stade
alphabétique (chaque phonème est représenté par un graphème acceptable
phonologiquement : éléphant peut s'écrire éléfan). Le score pour les mots varie donc
de 0 à 15.
En ce qui a trait à la phrase, voici les scores qui ont été attribués : 0) le
participant refuse d'écrire la phrase; 1) le participant écrit la phrase aléatoirement,
sans logique apparente; 2) pour le participant, une lettre correspond à un mot; 3) pour
le participant, une lettre correspond à une syllabe; 4) les trois mots présentés de façon
séparée sont repris en partie de la même façon; 5) les trois mots présentés de façon
séparée sont repris de la même façon; 6) les trois mots présentés de façon séparée
sont repris de la même façon et les autres mots de la phrase sont représentés. Ce qui
donne un score allant de 0 à 6 pour la phrase. Il est pertinent de spécifier qu'il a été
difficile de concevoir une échelle afin d'attribuer un score à la phrase étant donné,
qu'habituellement, la classification de Ferreiro (2000) s'applique à des mots.
Toutefois, l'échelle retenue respecte le développement des participants et permet de
rendre compte de la progression.
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4.1.7 Processus d'intégration
Dans cette épreuve qui se trouve en annexe D, les participants devaient relier
un personnage au bon endroit de la maison à l'aide de 6 consignes qui leur étaient
lues autant de fois qu'ils le désiraient. Parmi ces consignes, 7 difficultés avaient trait
aux mots de relation, 4 avaient trait aux anaphores et 6 avaient trait aux inférences.
Certaines difficultés n'ont pas été considérées puisqu'elles étaient équivalentes à des
difficultés déjà rencontrées dans les énoncés. Les difficultés retenues se trouvent dans
le tableau 3.
Tableau 3 : Difficultés retenues dans les processus d'intégration
Consignes Mots de
relation
Anaphores Inférences
1 A la maison, j'ai un chien et un chat. Ils
sont dans le garage.
Et
Dans
Ils
2 Luciano met de la peinture sur les poils
de son pinceau. Espérons qu'il n'en
mettra pas sur le tapis du salon.
II Persormqge
Lieu
3 Ma sœur et mon frère sont à la maison. Il
est en train de faire ses devoirs dans la
salle d'ordinateur. Elle est dans sa
chambre.
Et II
Elle
4 Tu peux faire un X sur mon père, car il
n'est pas à la maison. Il est encore au
travail en train de réparer une voiture.
Car Personnage
5 Luc a encore son costume rigolo et son
maquillage. Il vient tout juste d'arriver. Il
est encore dans le garage.
Et
Encore
dans
Personnage
6 Lorsque ie suis allée dans le grenier
(inférence lexicale (mot inconnu de tous
les enfants sauf un)), Alexandre jouait au
pompier (inférence pour le personnage).
Je crois qu'il y est encore.
Lorsque
...encore
Lexicale
Personnage
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Dans un premier temps, les réponses ont été codées en utilisant la cote
Réussite ou Échec. Le pourcentage d'accord inter-juges était de 100 %. Par contre, à
la suite de ce double codage, le cas du mot de relation « et » a attiré notre attention et
une cote intermédiaire, soit « Partiellement réussie » a été ajoutée pour le traitement
de ce mot de relation. Cette cote intermédiaire est cohérente avec le cadre théorique.
Selon Bloom (1998), entre l'âge de 36 et 48 mois, il y a émergence de l'utilisation et
de la compréhension des connecteurs syntaxiques, et de la signification des relations
entre les propositions dans des structures de phrases plus complexes comme la
conjonction, la complémentarité et la relative. Il a été tenu pour acquis, peut-être
fautivement, que le « et » était ime des premières conjonctions à être maitrisée,
puisqu'elle est fréquente dans la vie quotidienne. Toutefois, il semblerait que le « et »
puisse être difficile à maîtriser. Avec la cote réussite ou échec, 8,6 % de l'échantillon
ne maîtrisait pas le « et » de la consigne 1, tandis que 65,52 % de l'échantillon ne
maîtrisait pas le « et » de la consigne 3, et que 18.97 % de l'échantillon ne maîtrisait
pas le « et » de la consigne 5. À la suite de l'analyse des réponses des participants à la
consigne 1, aucune cote Partiellement réussie n'a été attribuée. Les participants
donnaient la bonne réponse en mettant le chat et le chien ensemble ou ne répondaient
pas à la consigne. À la suite de l'analyse des réponses des participants à la consigne
3, il a été constaté que plusieurs participants (55,18 % de l'échantillon) étaient en
mesure de joindre le frère et la sœur, mais qu'une fois que cette fusion était faite, ils
étaient incapables de séparer les personnages pour les mettre dans des lieux
différents. Ces participants se sont donc vu attribuer la cote Partiellement réussie,
puisqu'ils sont en mesure de voir que ce mot de relation demande une addition des
deux personnages, mais qu'ils appliquent cette addition à l'ensemble des énoncés de
cette consigne, ce qui est fautif. À la suite de l'analyse des réponses des participants à
la consigne 5, il a été constaté que certains participants (13,8 % de l'échantillon)
considéraient le « et » comme nécessairement inclusif. En effet, si la première partie
de l'énoncé est bonne, la deuxième partie l'est nécessairement. Dans le cas de la
consigne 5, si le personnage a un costume rigolo, il a nécessairement du maquillage.
Les participants ayant cherché un personnage avec un costume rigolo (im retour aux
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vidéoscopies des entrevues a été fait) se sont vus attribuer la cote Partiellement
réussie. Une fois les cotes Partiellement réussie attribuées, 8,6 % de l'échantillon ne
traitait pas le « et » de la consigne 1, 10,34 % de l'échantillon ne traitait pas le « et »
de la consigne 3 et 5,17 % de l'échantillon ne traitait pas le « et » de la consigne 5.
Cette répartition semble être plus représentative du niveau de maitrise des
participants. De plus, cette façon de noter les réponses des participants est plus près
de la philosophie du programme EIS (Bricker, 2002) comme il l'a été expliqué
précédemment.
Afin d'arriver à un score global, pour les processus d'intégration, variant entre
0 et 17, les résultats obtenus pour les mots de relation, les anaphores et les inférences
ont été additioimés.
4.1.8 Raconter une chose arrivée à l'école (macroprocessus)
Lors de cette épreuve, l'enfant devait dessiner une chose qui leur était arrivée
à la maternelle, puis de raconter l'histoire en lien avec leur dessin. Lors de la
conception de cette épreuve, il était attendu que l'enfant utiliserait une structure
narrative. Toutefois, comme il a été mentionné dans le cadre théorique, la difficulté
d'utiliser une expérience concrète passée réside dans le fait que les enfants n'ont pas
nécessairement besoin d'utiliser la structure narrative conventioimelle avec
intégration épisodique. De plus, le développement du discours de type plus exposé
fait l'objet de moins de recherche que le discours narratif (Berman et Katzenberger,
2004). C'est pour cette raison qu'une version modifiée de la grille proposée par Van
Kleeck (2006), à laquelle une notion de personnage et de temporalité ont été ajoutées
en se basant sur les travaux de Makdissi et Boisclair (2004b), a été utilisée. Cette
grille, qui a été présentée dans le chapitre 2 à la section 1.2.3, dans le tableau 2, a
servi pour attribuer un score aux participants. Le score représente le niveau où se
trouve l'enfant dans la grille.
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4.2 Regroupement et conversion des données
Cette section traitera de la façon dont les données ont été regroupées et
transformées afin de permettre le traitement statistique des dormées.
4.2.1 Le regroupement de certaines épreuves
Certaines épreuves ont été regroupées afin de faire un score combiné pour une
même habileté. C'est le cas pour la maîtrise des rimes, qui est constituée du score
combiné de la reconnaissance des rimes et de l'évocation des rimes. C'est aussi le cas
pour la conscience syllabique, qui est constituée du score combiné de la fusion
syllabique et de la segmentation syllabique. De plus, la conscience syllabique a été
fusiormée avec la conscience phonémique afin d'obtenir un score pour la conscience
phonologique. Ces regroupements sont cohérents avec les écrits présentés dans le
cadre théorique.
Il est bon de souligner, à ce moment-ci, que, malgré que la maîtrise des rimes
(dans le cadre de ce mémoire, le mot rime représente le son final identique entre deux
mots et non pas la rime qui est un des deux éléments constituants de la syllabe.) soit
traditionnellement incluse dans la conscience phonologique, elle n'a pas été incluse
dans le score global pour la conscience phonologique. En effet, des ^alyses
préliminaires ont fait ressortir des liens significatifs entre la maîtrise des rimes et les
habiletés relatives à la compréhension, alors que le lien entre les rimes et la
conscience phonologique n'était pas significatif. Il semble donc pertinent de ne pas
inclure les rimes dans le score de conscience phonologique, afin de pouvoir explorer
les liens qu'entretient la maîtrise des rimes avec les autres habiletés du pré-lecteur
dans le cadre des analyses présentées dans ce mémoire.
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4.2.2 Le score global pour le décodage et le score global pour la compréhension
Dans le but de vérifier si les enfants du préscolaire qui performent le mieux en
décodage sont aussi ceux qui performent le mieux en compréhension, un score global
pour le décodage et un score global pour la compréhension ont été déterminés pour
chaque participant. Par contre, il était impossible de simplement additioimer le
résultat de chacune des épreuves afin d'obtenir ce score global. En effet, la simple
addition des scores de chacune des épreuves n'aurait pas attribué une valeur
équivalente à chaque épreuve dans le score global. Ainsi, une épreuve valant plus de
points aurait représenté un plus grand pourcentage du score global. Pour éviter ce
problème, les variables constituant le score global ont été transformées en score Z
avant d'être additionnées. Le score Z est une variable standardisée indiquant le
nombre d'écarts-types du participant avec la moyenne. Ce score varie entre -4 et 4.
Ce processus de conversion de données est un processus de normalisation statistique
des données. L'addition des scores Z permet d'accorder la même importance à
chacune des variables dans le score global.
Le score global pour le décodage est un score combiné constitué de l'addition
du score Z de la connaissance du nom des lettres, du score Z de la maîtrise des rimes
ainsi que du score Z de la conscience phonologique. Le score global pour la
compréhension est un score combiné constitué de l'addition du score Z des processus
d'intégration et du score Z des macroprocessus.
4.2.3 La répartition des données par quartiles
Afin de faciliter la description des relations entre les épreuves ainsi qu'entre le
décodage et la compréhension, les résultats des participants ont été répartis par
quartiles à l'aide des statistiques descriptives des variables. La répartition des groupes
est évolutive : du groupe 1, qui est constitué du quart des participants les plus faibles,
jusqu'au groupe 4, qui est constitué du quart des participants les plus forts pour
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chacune des variables. Cette répartition par quartiles a été faite pour chacune des
variables à l'exception de la variable des macroprocessus, pour laquelle le score a été
gardé intact. La raison pour laquelle le score des macroprocessus n'a pas été réparti
par quartiles, c'est qu'il s'agit en fait d'un score qui est déjà sur 4, ce qui rendait la
répartition en quartiles difficile et non nécessaire, puisqu'il y avait ime bonne
répartition des données.
L'utilisation des quartiles permet de limiter l'effet de la dispersion des
données et permet d'évaluer de façon plus précise s'il existe une relation entre les
variables.
5. PLAN D'ANALYSE
L'analyse statistique est orientée par les objectifs spécifiques de recherche et
par le type de variables. En ce qui concerne le premier objectif de recherche, qui est
de déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert, soit les microprocessus,
les processus d'intégration et les macroprocessus, sont aussi utilisés par le pré-lecteur,
une analyse descriptive de chacune des variables a été faite. Ces analyses descriptives
permettront de savoir si chacun des processus est en émergence chez le pré-lecteur, et
permettront de s'assurer que les variables ne sont pas des constantes, car si tel était le
cas, il ne serait pas possible de faire les analyses requises pour le second objectif de
recherche. En ce qui concerne ce second objectif, qui est de décrire les liens entre les
habiletés liées au décodage, soit la connaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise
des rimes et la conscience phonologique, et les habiletés liées à la compréhension
chez le pré-lecteur, soit les processus d'intégration et les macroprocessus, les
variables seront comparées deux à deux afin d'établir s'il existe ou non des
corrélations entre ces variables.
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5.1 Statistiques descriptives
Les statistiques descriptives ont été utilisées pour répondre au premier objectif
spécifique de recherche qui est de déterminer si les processus utilisés par le lecteur
expert (microprocessus, processus d'intégration et macroprocessus). Afin de faire ces
analyses descriptives, les scores, ou les scores composés, seront utilisés. Comme il
s'agit de variables dites continues, elles seront décrites à l'aide de l'effectif, et la
moyenne, ainsi que l'écart-type, seront aussi présentés. Afin d'offrir une
représentation visuelle de la répartition des données, elles seront aussi présentées à
l'aide de diagrammes à bandes rectangulaires.
Comme ces statistiques descriptives permettent de décrire les résultats des
participants pour chacune des épreuves. Il sera alors possible de constater s'il y a
présence d'tme constante ou d'un manque de variation. La présence d'une constance
ou d'un manque de variation impliquerait qu'il ne serait pas possible d'utiliser cette
variable pour faire les analyses corrélatiormelles, comme il l'est prévu dans le second
objectif de recherche.
5.2 Analyses corrélationnelles
Les statistiques descriptives ont été utilisées pour répondre au premier objectif
spécifique de recherche qui est de décrire les liens entre les habiletés liées au
décodage, soit la connaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la
conscience phonologique, et les habiletés liées à la compréhension chez le pré
lecteur, soit les processus d'intégration et les macroprocessus. Pour ce faire, puisque
les scores de chacime des épreuves étaient très dispersés et que le nombre de
participants est relativement petit, une fois les données manquantes prises en
considération, les scores ont été répartis en quartiles comme il a été présenté dans la
section 4.2.3 de ce chapitre. Cette transformation de variables continues à l'aide
d'échelles ordinales permet l'utilisation de la corrélation de Spearman. La corrélation
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de Spearman sert à comparer le classement des participants à partir de deux variables
présentant vme dimension d'ordre. Elle compare la position des participants selon
deux variables et elle estime à la fois la force et la direction de la relation. Il s'agit
d'un test non paramétrique qui a l'avantage de pouvoir s'effectuer sur un petit
échantillon. Le coefficient de corrélation de Spearman est ime mesure d'association
entre deux variables catégorielles ordinales permettant de vérifier l'existence d'une
relation linéaire qui est significative lorsque P<0,05. Le R associé à cette relation
donne la force et le sens de la relation.
QUATRIEME CHAPITRE — ANALYSE ET
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, l'analyse des données qui ont été recueillies dans le cadre de
cette recherche sera présentée. Mais rappelons d'abord que les objectifs de recherche
étaient : 1) de déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert, soit les
microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus, sont aussi utilisés
par le pré-lecteur et 2) de décrire les liens entre les habiletés liées au décodage, soit la
connaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience
phonologique, et les habiletés liées à la compréhension, soit les processus
d'intégration et les macroprocessus, chez le pré-lecteur. Afin de permettre l'atteinte
de ces objectifs, ce chapitre sera divisé en trois sections. La première section sera en
lien avec le premier objectif de recherche, et des statistiques descriptives pour
chacune des épreuves seront présentées. La deuxième section sera en lien avec le
deuxième objectif de recherche, et des analyses corrélationnelles seront présentées.
La troisième section traitera de quelques cas marginaux.
1. PROCESSUS EN ÉMERGENCE CHEZ LE PRÉ-LECTEUR
Afin de déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert
(microprocessus, processus d'intégration et macroprocessus) sont en émergence chez
le pré-lecteur, un score a été attribué aux réponses des participants. Les diagrammes à
bandes rectangulaires permettent d'illustrer le nombre de participants chez qui les
processus sont non maîtrisés ou en émergence. La moyenne et l'écart-type seront
aussi présentés à titre indicatif.
Dans le cadre de ce mémoire, afin de respecter la philosophie du programme
EIS (Bricker, 2002) dans lequel une habileté peut être 1) acquise lorsque le
participant réussit en tout temps et sans aide, 2) en voie d'acquisition lorsque le
participant ne réussit pas systématiquement, ou réussit avec de l'aide ou 3) non
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maîtrisée lorsque le participant n'est pas en mesure de réussir même avec de l'aide.
L'expression « en émergence » sera utilisée comme un synonyme pour « en voie
d'acquision ». Le terme « en émergence » a été retenu puisqu'il représente
l'apparition de quelque chose, le passage vers une autre étape. 11 est à noter que la
performance de l'ensemble du groupe sera pris en considération afin d'affirmer si le
processus est en émergence et non pas la performance individuelle de chaque
participant.
1.1 Connaissance du nom des lettres de l'alphabet
Comme il l'a été mentionné dans la méthodologie, l'évaluation de la
connaissance des lettres de l'alphabet a été faite en présentant chacune des lettres au
participant et en lui demandant d'identifier les lettres connues. Le lecteur expert
connaît les 26 lettres de l'alphabet. Les participants à la présente étude connaissent en
moyenne 10,27 lettres lors de l'entrée à la maternelle, et l'écart-type est de 8,66.
•
1 1 II1 1 Ill llllll
a;
0  1 2 3 4 5 6 8 10 12 14 16 17 19 20 21 22 24 25 26
Le nombre de lettres connues
Figure 3 : La connaissance du nom des lettres
(N=49)
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Il est possible de constater que 12,2 % de l'échantillon ne connaît aucune lettre, ce
qui est normal puisque l'enseignement formel des lettres de l'alphabet n'est pas
encore amorcé. Le diagramme à barre nous permet aussi de voir que 55,1 % de
l'échantillon connaît au moins le quart des lettres de l'alphabet; que 34,7 % de
l'échantillon coimait au moins la moitié des lettres de l'alphabet; que 20,4 % connaît
le trois quarts des lettres de l'alphabet; et, enfin, que 6,1 % de l'échantillon eoimait
toutes les lettres. Ces résultats permettent de penser que cette habileté est en
émergence lors de l'entrée à la maternelle dans les milieux visités et il y a une grande
variabilité entre les enfants.
1.2 Maîtrise des rimes
La maîtrise des rimes, chez le lecteur expert, est composée à la fois de la
capacité à identifier une rime et de la capacité à évoquer une rime. Les statistiques
descriptives de chacune de ces deux composantes de cette habileté sont présentées.
L'identification de rimes a été mesurée en présentant des dyades de mots au
participant qui devait juger si les mots composant chacune des dyades représentaient
une rime ou non. Le lecteur expert est en mesure de reconnaître toutes les dyades.
Dans notre échantillon de pré-lecteur, la moyenne de dyades bien identifiées parmi
les quatre dyades proposées est de 3,16 sur 4 et l'écart-type est de 1.
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Figure 4 : L'identification de rimes
(N=38)
A l'aide de ce diagramme à bande, il est possible de constater que seulement
2,6 % de l'échantillon n'est pas en mesure de dire correctement si au moins une
dyade représente une rime ou non; que 76,3% de l'échantillon est capable
d'identifier correctement au moins la moitié des dyades de mots présentées; et que
47,4 % de l'échantillon identifie correctement toutes les dyades de mots présentées. Il
est donc permis de penser que cette habileté est en émergence dans l'échantillon de
pré-lecteurs que nous avons rencontré. Toutefois malgré le fort pourcentage de
participants qui ont identifié correctement toutes les dyades présentées, soit 47,4%, il
reste des participants qui ne maitrisent pas l'identification de rimes lors de l'entrée à
la maternelle dans les milieux visités.
Pour ce qui est de la capacité à évoquer des rimes, le lecteur expert est aussi
en mesure de trouver un mot rimant avec un mot de départ qui lui est proposé. Dans
cette recherche, l'évocation de rimes a été mesurée en demandant aux participants de
l'échantillon de trouver un mot qui rimait avec le mot de départ proposé. Tel que
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justifié dans la section 4.1.3 du chapitre 3, soit la méthodologie, un seore de 0 à 5 a
été attribué à chacune des réponses. En effet, 0 représentait une mauvaise réponse ou
un refus de répondre; 1 représentait une mauvaise réponse, mais le mot donné avait
un lien logique avec le mot de départ; 2 représentait un mot donné qui avait le même
son de départ que le mot initial; 3 représentait la répétition du dernier son ou de la
dernière syllabe comme réponse; 4 représentait un mot inventé avec la bonne rime; 5
représentait une réponse conforme à ce qui était attendu.
La moyenne du score obtenu pour l'évocation d'un mot rimant avec les 4 mots de
départ proposés est de 9,22 sur 20 et l'écart-type est de 6,609.
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Le score d'évocation de rime obtenu
Figure 5 : L'évocation de rimes
(N=45)
Il est possible de constater que 20 % de l'échantillon obtient un score de 0 pour
l'évocation des rimes; que 71,1 % de l'éehantillon obtient au moins le quart du score
maximum possible; que 40 % de l'échantillon obtient au moins la moitié du score
maximum possible, que 24,4 % de l'échantillon obtient au moins le trois quarts du
score maximum possible; et que seulement 2,2 % de l'échantillon obtient le seore
maximum possible. Il est permis de penser que, dans cet échantillon, cette habileté est
effectivement en émergence et fortement variable chez les enfants.
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De plus, à la suite de l'observation de ce diagramme, il est aussi permis de
penser qu'il est plus difficile, conceptuellement parlant, d'évoquer des mots rimant
entre eux que d'identifier des dyades de mots qui riment ensemble. Ce constat est
cohérent avec les écrits recensés qui suggèrent qu'il est plus facile d'identifier une
unité que de la manipuler (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al, 2005; Lecocq,
1991).
Une fois que le score de l'identification de rimes et celui de l'évocation de
rimes sont combinés, la moyenne des participants est à 12,85 sur 24 et l'écart-type est
à 6,443. La répartition des participants est représentée à la figure suivante.
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Le score combiné de l'identification et de l'évocation des rimes
Figure 6 : La maitrise des rimes
(N=33)
Le diagramme à bandes nous permet d'observer que seulement 3% de
l'échantillon n'est en mesure de manipuler les rimes d'aucune façon; que 84,8 % de
l'échantillon obtient au moins le quart du score maximal possible; que 48,5 % de
l'échantillon obtient au moins la moitié du sçore maximal possible; que 24,2 % de
l'échantillon obtient au moins le trois quarts du score maximal possible; et que 3 %
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de l'échantillon obtient le score maximal. Il est donc possible d'affirmer que la
maîtrise des rimes est en émergence lors de l'entrée à la matemelle. Cela va sans dire,
puisque les deux habiletés prises en compte pour le score combiné sont en
émergence.
1.3 Conscience phonologique
Le score combiné pour la conscience phonologique étant composé d'une part
de la conscience syllabique et, d'autre part, de la conscience phonémique, les
statistiques descriptives de chacune de ces composantes sont présentées.
1.3.1 Conscience syllabique
La conscience syllabique est constituée à la fois de l'habileté à fusionner des
syllabes pour en arriver au mot de départ et de l'habileté à segmenter des mots en
syllabes. 11 est donc nécessaire de regarder de plus près chacune des composantes de
la conscience syllabique qui sont maitrisées par le lecteur expert.
Comme il l'a été vu précédemment, l'épreuve de fusion syllabique consistait à
fusionner un mot dont les syllabes étaient séparées par un délai d'une seconde. Pour
cette épreuve, un score de 0 à 4 a été attribué à chacrm des mots à fusiormer. Voici les
scores attribués : 0) le participant refuse de répondre, dorme une mauvaise réponse ou
répond aléatoirement; 1) le participant donne une réponse débutant par le premier son
ou la première syllabe entendu (ex. : ba-na-ne est fusiormé comme bâton); 2) le
participant reprend toutes les syllabes, .mais ne fait pas la fusion; 3) le participant
fusioime une partie des syllabes, mais il en manque une (ex. : gredine pour
grenadine); et 4) le participant dorme une réponse juste. La moyenne du score de
fusion syllabique obtenu par les participants pour les 4 mots présentés est de 15,07
sur 16 et l'écart-type est de 1,744.
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Le score atteint pour la fusion syllabique
Figure 7 : La fusion syllabique
(N-46)
Il est possible de constater que tous les participants sont capables de fusionner
au moins une partie des syllabes proposées. En effet, 100 % de l'échantillon
atteignent au moins la moitié du score maximal et 65,2 % des participants sont en
mesure de fusionner toutes les syllabes proposées. Comme cette habileté n'est pas
maîtrisée à la perfection par l'ensemble des participants, il est donc possible
d'affirmer que la fusion syllabique est en émergence chez les enfants de notre
échantillon qui entrent à la maternelle. Le pourcentage de participants ayant atteint le
score maximum pour la fusion syllabique (65,2 %) nous semble assez élevé. Par
contre, aucun non-mot n'a été donné à fusionner aux participants, ce qui ne permet
pas de valider si la fusion est vraiment maîtrisée à la perfection par les participants.
En effet, comme les mots sont connus des enfants, il est possible qu'ils aient fusionné
certaines syllabes et deviné les autres en fonction de leur lexique interne.
Comme il l'a été vu précédemment, l'épreuve de segmentation syllabique
consistait à séparer un mot donné en syllabes. Pour cette épreuve, un score de 0 à 3 a
été attribué à chacun des mots. Voici les scores attribués : 0) le participant donne une
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mauvaise réponse ou répond aléatoirement; 1) le participant répète le mot tel
qu'entendu sans faire la segmentation syllabique; 2) le participant segmente une
partie des syllabes, mais il en manque (ex.: mé-langer au lieu de mé-lan-ger); et 3) le
participant donne une réponse juste. La moyenne du score de segmentation syllabique
obtenu par les participants pour les 4 mots présentés est de 10,71 sur 12 et l'écart-
type est de 2,546.
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Le score atteint pour la segmentation syllabique
Figure 8 : La segmentation syllabique
(N=45)
Il est possible de constater que seulement 2,2 % de l'échantillon n'arrive pas à
segmenter au moins un mot en partie, que 91,1 % de l'échantillon obtient au moins la
moitié du score maximum et que 68,9 % de l'échantillon obtient le score maximum.
Il est donc possible d'affirmer que la segmentation syllabique est en émergence dans
notre échantillon.
Une fois le score de la fusion syllabique et celui de la segmentation syllabique
combinés, la moyenne des participants est de 25,98 sur 28 et l'écart-type est à 3,024.
La répartition des participants est représentée à la figure suivante.
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Figure 9 : La conscience syliabique
(N=42)
Une fois le score combiné de la fusion et de la segmentation syliabique, il est possible
de constater que tout l'échantillon est en mesure de faire au moins une partie de la
tâche. Ceci s'explique par le fait que tous les participants étaient capables d'effectuer
de la fusion syliabique. Il est à noter 52,3 % de l'échantillon obtient le score maximal
pour la conscience syliabique. Il est donc possible d'affumer que la conscience
syliabique est en émergence lors de l'entrée à la maternelle. Cela va sans dire,
puisque les deux habiletés prises en compte pour le score combiné sont en
émergence.
1.3.2 Conscience phonémique
Il est bon de se rappeler que le lecteur expert maîtrise la conscience
phonémique et que le score pour la conscience phonémique a été obtenu par le biais
de l'écriture de mots et par l'écriture d'une phrase. Il s'agit donc d'un score composé
variant entre 0 et 21. Ce score s'obtient en additionnant les résultats aux tests
d'écriture de mots et d'écriture d'une phrase. Le score attribué pour l'écriture de mots
varie de 0 à 15. Voici les scores attribués pour chacun des mots : 0) le participant
100
refuse de répondre; 1) le participant utilise des pseudolettres; 2) le participant écrit le
mot aléatoirement sans utiliser de pseudolettres, mais sans logique apparente; 3) pour
le participant, une lettre correspond à une syllabe; 4) le participant est au stade
syllabo-alphabétique (à cette étape, chaque élément phonétique est représenté par une
marque graphique et correspond à un changement physique. C'est ce que l'enfant
essaie de représenter en utilisant une ou plusieurs lettres pom chaque son); 5) le
participant est au stade alphabétique (chaque phonème est représenté par un
graphème acceptable phonologiquement : éléphant peut s'écrire éléfan, par exemple).
Pour le test de l'écriture de la phrase, voici les scores qui ont été attribués : 0) le
participant refuse d'écrire la phrase; 1) le participant écrit la phrase aléatoirement,
sans logique apparente; 2) pour le participant, une lettre correspond à un mot; 3) pour
le participant, une lettre correspond à une syllabe; 4) les trois mots présentés de façon
séparée sont repris en partie de la même façon; 5) les trois mots présentés de façon
séparée sont repris de la même façon; 6) les trois mots présentés de façon séparée
sont repris de la même façon et les autres mots de la phrase sont représentés. Le score
pour ce test peut varier de 0 à 6. Le score combiné de conscience phonémique moyen
pour l'écriture des 3 mots et de la phrase est de 8,87 sur 21 et l'écart-type est de
3,588.
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Le score atteint pour la conscience phonémique
Figure 10 : La conscience phonémique
(N=38)
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Le diagramme à bandes de la conscience phonémique permet de constater que
2,6 % de l'échantillon a un score de 0 en conscience phonémique; que 89,5 % de
l'échantillon obtient au moins le quart du score maximal; que 31,6 % de l'échantillon
obtient au moins la moitié du score maximal; que seulement 2,6 % de l'échantillon
obtient au moins le trois quarts du score maximal; et que 0 % de l'échantillon atteint
le score maximal.
La conscience phonémique semble donc être en émergence chez les
participants de notre échantillon offre ime grande variabilité chez les enfants de
maternelle.. Toutefois, son niveau de difficulté est plus élevé que le niveau de
difficulté pour le test de la conscience syllabique. En effet, 52,3 % de l'échantillon
obtient le score maximal pour la conscience syllabique alors que 0 % de l'échantillon
n'obtient ce score pour la conscience phonémique. Le fait que la conscience
phonémique soit moins bien maitrisée que la conscience syllabique est cohérent avec
les écrits recensés. En effet, la reconnaissance des syllabes est plus facile que la
recoimaissance des phonèmes (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et ah, 2005;
Giassonet Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991).
Une fois le score de la conscience syllabique et celui de la conscience
phonémique combinés, la moyenne pour la variable de la conscience phonologique
est de 35,59 sur 49 et l'écart-type est de 5,2. La répartition" des participants est
représentée dans le prochain diagramme à barres rectangulaires.
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Figure 11 : La conscience phonologique
(N=29)
Le diagramme à barres de la conscience phonologique permet de constater
que 0 % de l'échantillon obtient un score de 0; tout comme 0 % de l'échantillon
obtient le score maximal. La totalité de l'échantillon obtient au moins le quart du
score maximal; 96,5 % de l'échantillon obtient au moins la moitié du score maximal;
et 44,8 % de l'échantillon obtient au moins le trois quarts du score maximal. Comme
les composantes de la conscience phonologique qui ont été utilisées pour faire le
score combiné sont toutes en émergence, il est logique de. considérer la conscience
phonologique comme étant aussi en émergence lors de l'entrée à la matemelle chez
les participants de notre échantillon, ce qui est d'ailleurs cohérent avec le cadre
théorique. En effet, un certain niveau de conscience phonologique est nécessaire pour
l'apprentissage de la lecture, mais la conscience phonologique se développe aussi
avec l'apprentissage de la lecture (Giasson, 2011; Giasson et Saint-Laurent 1998).
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1.4 Processus d'intégration
Comme il l'a été vu dans le cadre théorique, les processus d'intégration
regroupent le traitement des mots de relation, le traitement des anaphores ainsi que le
traitement des inférences. Les statistiques descriptives de chacune des composantes
sont présentées dans cette section, puis les statistiques descriptives pour l'ensemble
des processus seront présentées.
1.4.1 Traitement des mots de relation
Le traitement des mots de relation a été mesuré par une épreuve pendant
laquelle des phrases étaient lues au participant qui devait relier un personnage au bon
endroit dans une maison. L'épreuve comprenait 7 difficultés au niveau des mots de
relation. La moyenne de mots de relation bien traités par les participants est de 5,4 sur
7 et l'écart-type est de 1,39.
Le score obtenu pour les mots de relations
Figure 12 : Traitement des mots de relation
(N=58)
Cette figure permet de constater que seulement 3,4 % de l'échantillon ne traite
aucun mot de relation correctement; que 96,5 % de l'échantillon obtient au moins le
quart du score maximal; que 93,1 % de l'échantillon obtient au moins la moitié du
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score maximal; que 70,1 % de réchantillon obtient au moins le trois quarts du score
maximal; et que 5,2 % de l'échantillon obtient le score maximal. Le traitement des
mots de relation est donc en émergence, lors de l'entrée à la maternelle, dans les
milieux visités. Ce qui est cohérent avec les propos de Bloom (1998) qui avance
qu'entre l'âge de 36 et 48 mois, il y a émergence de l'utilisation et de la
compréhension des connecteurs syntaxiques et de la signification des relations entre
les propositions dans des structures de phrases plus complexes comme la conjonction,
la complémentarité et la relative. Bloom (1998) ne" mentionne pas vers quel âge
l'ensemble de ces compétences est maîtrisé, ce qui laisse supposer qu'il est normal
que ces compétences soient toujours en émergence lors de l'entrée à la maternelle.
1.4.2 Traitement des anaphores
Le traitement des anaphores a aussi été mesuré par une épreuve pendant
laquelle des phrases étaient lues au participant qui devait relier un personnage au bon
endroit dans une maison. L'épreuve comprenait 4 difficultés en lien avec le traitement
des anaphores. La moyenne des anaphores bien traitées par les participants est de 3,64
sur 4 et l'écart-type est de 0,85.
iê
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Le score obtenu pour ies anaphores
Figure 13 ; Traitement des anaphores
(N=58)
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Il est possible de constater que seulement 1,7 % de l'échantillon ne traite
aucune anaphore et que 79,3 % de l'échantillon traite toutes les anaphores proposées.
11 est permis de penser que cette habileté est en émergence même si elle semble
maîtrisée par plusieurs. En effet, une des limites de cette épreuve est que pour être en
mesure d'affirmer que les anaphores sont maîtrisées, il aurait fallu en présenter
davantage, et de niveaux conceptuels variés, puisque les anaphores présentées étaient
relativement simples, sans oublier que le pronom il revenait deux fois au singulier et
une fois au pluriel. Toutefois, cette épreuve nous permet de constater que cette
habileté est en émergence chez les participants même si elle ne permet que peu de
discrimination à l'intérieur du groupe. Dans le cadre d'un devis exploratoire, cette
limite a peu d'impact, mais elle devrait être prise en considération dans le cadre de
recherches subséquentes.
1.4.2 Traitement des inférences
Le traitement des inférences a également été mesuré par une épreuve pendant
laquelle des phrases étaient lues au participant, qui devait relier un personnage au bon
endroit dans une maison. L'épreuve comprenait 6 difficultés en lien avec le traitement
des inférences. La moyenne des inférences bien traitées par les participants est de 3,5
sur 4 et l'écart-type est de 0,89.
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Le score obtenu pour les Inférences
Figure 14 : Traitement des inférences (N=58)
Le diagramme à barres permet de constater que seulement 3,4 % de
Téchantillon ne traite correctement aucune des inférences proposées et que 62,1 % de
l'échantillon traite correctement toutes les inférences proposées. Il est donc permis de
penser que cette habileté est en émergence chez le pré-lecteur. Comme pour le
traitement des anaphores, il importe de nuancer ces résultats. Une des limites de cette
épreuve est la forte contextualisation des inférences présentées. De plus, ce ne sont
pas tous les types d'inférence qui ont été présentés dans le cadre de cette épreuve.
Comme la capacité à faire des inférences est définie comme étant la capacité à inférer
une information qui n'est pas textuellement donnée (Irwin, 2007), le contexte vient
dormer des indices supplémentaires aidant la résolution de Tinférence. Comme pour
l'épreuve précédente sur le traitement des anaphores, cette épreuve nous permet de
vérifier que si la capacité à faire des inférences est en émergence chez les
participants, mais elle permet peu de discrimination à l'intérieur du groupe puisque
les inférences proposées étaient relativement simples. Dans le cadre d'un devis
exploratoire cette limite a peu d'impact, mais elle devrait être prise en considération
dans le cadre de recherches subséquentes.
Une fois les scores de traitement des mots de relation, de traitement des
anaphores et de traitement des inférences combinés, la moyenne pour la variable
concernant les processus d'intégration est de 13,86 sur 17 et l'écart-type est de 3,18.
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La répartition des participants est représentée dans le prochain diagramme à barres
rectangulaires.
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Le score combiné des mots de relation, des anaphores et des
inférences
Figure 15 : Les processus d'intégration
(N=58) ■
Comme les composantes des processus d'intégration semblent toutes être en
émergence, il est logique de considérer les processus d'intégration comme étant en
émergence pour les participants de notre échantillon lors de leur entrée à la
maternelle. Il est à noter que seulement 1,7 % de l'échantillon n'est pas en mesure
d'utiliser les processus d'intégration et que 5,2 % de l'échantillon obtient le score
maximal. Comme le mentionne Giasson (1990), les processus d'intégration
permettent d'effectuer des liens entre les propositions ou entre les phrases, et ils se
basent sur des indices de cohésion telle que les référents, les connecteurs et les
inférences. Chez le pré-lecteur, la maîtrise de ces processus dépend du niveau de
compréhension du langage au sens large (Bloom, 1998), puisqu'un enfant entre
habituellement dans la phase linguistique du langage entre 36 et 48 mois, et puisque
c'est dans cette phase qu'il commence à y avoir émergence des inférences, des
cormecteurs syntaxiques et de la signification des relations entre les propositions dans
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des structures de phrases plus complexes {Ibid.). Il est donc normal que ces habiletés
ne soient pas toutes maitrisées lors de l'entrée à la maternelle, comme c'est le cas
dans l'échantillon de cette recherche.
1.5 Macroprocessus
Comme il l'a été mentionné dans la méthodologie, l'évaluation des
macroprocessus s est faite par l'attribution d'une cote à un récit fait par l'enfant après
qu'il ait dessiné ce dont il voulait parler. Plus la cote est élevée, plus le participant
maitrise des éléments de haut niveau. La moyenne obtenue par les participants est de
2,39 sur 4 et l'écart-type est de 0,79.
E
Le niveau atteint pour les macroprocessus
Figure 16 : Les macroprocessus
(N= 59)
Il est possible de constater que seulement 1,7 % de l'échantillon obtient une cote de G
pour les macroprocessus, ce qui signifie qu'ils ne disent rien ni ne pointent quoi que
ce soit sur leur dessin. Il est aussi possible de constater que 91,5 % de l'échantillon se
situe entre le niveau 1 et le niveau 3; et que 6,8 % de l'échantillon se situe au niveau
4. Comme expliqué dans le cadre théorique, à la section 1.3.3, les niveaux 1 et 2 sont
des niveaux où le langage est concret et les niveaux 3 et 4 sont des niveaux où le
langage est plus inférentiel. Dans l'échantillon de eette recherche, seulement 30,5 %
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des participants de 1 échantillon sont au niveau 3 et 6,8 % des participants de
1 échantillon sont au niveau 4. Autrement dit, 37,3 % des participants atteignent un
des niveaux où le langage est inférentiel, ce qui est cohérent avec les observations de
Van KJeeck (2006) selon lesquelles, au cours des années préscolaires, les parents ont
principalement des interactions à des niveaux de langage concret, et les interactions à
des niveaux de langage inférentiel sont introduites et occupent une place plus grande
au fur et à mesure que l'enfant se développe sur le plan langagier et cognitif. Il
semble donc normal que les participants ne maitrisent pas tous le langage inférentiel.
Si l'ensemble des participants est pris en considération, il est permis d'affirmer que
les macroprocessus sont en émergence dans les milieux visités lors de l'entrée à la
matemelle.En effet, il n'est pas possible d'affirmer hors de tout doute que les enfants
ayant atteint les niveaux inférentiels sont capables de le faire en tout temps puisque la
tâche proposait de raconter un événement de la vie quotidienne.
Au terme de cette section de chapitre, il est possible de répondre à notre
premier objectif de recherche. En effet, tous les processus utilisés par le lecteur expert
sont en émergence chez le pré-lecteur. Puisque toutes les habiletés sont en
émergence, dès le préscolaire, et que le niveau de réussite des participants varie
suffisamment afin de ne pas être considéré comme une constante, il est alors possible
de faire des analyses corrélationnelles, ce qui permettra de répondre au second
objectif de cette recherche.
2. LIENS ENTRE LES VARIABLES RELATIVES AU DÉCODAGE ET LES
VARIABLES RELATIVES À LA COMPRÉHENSION
Avant d'en arriver à décrire les liens entre les habiletés liées au décodage et
les habiletés liées à la compréhension chez le pré-lecteur, quelques analyses
préliminaires sont nécessaires. En effet, il est bien de décrire les liens, entre les
variables relatives au décodage, ainsi que les liens entre les variables relatives à la
compréhension, puisque cela nous permettra de mieux comprendre la nature des liens
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observés. Pour ce faire, cette section sera donc divisée en deux parties soit : 1) les
analyses préliminaires et 2) l'analyse de la relation entre le décodage et la
compréhension.
2.1 Analyses préliminaires
Dans tm premier temps, les relations entre les variables composant le score de
décodage seront présentées, puis ce sera le tour des relations entre les variables
composant le score de compréhension. Pour compléter les analyses préliminaires, les
relations entre l'ensemble des variables seront présentées. En croisant chacune des
variables, il est possible d'observer l'existence ou non de relations significatives entre
ces variables à l'aide d'un test non paramétrique, soit les corrélations de Spearman.
2.1.1 Variables relatives au décodage
Les variables incluses dans le score global du décodage sont la connaissance
des lettres, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique. La maîtrise des rimes
et la conscience phonologique sont en fait des scores composés. Il est donc pertinent,
dans un premier temps, de regarder s'il existe des liens entre les variables composant
chacun de ces scores.
La maîtrise des rimes est composée de la capacité à identifier des rimes et de
la capacité à évoquer des rimes. Dans la présente recherche, l'analyse corrélationnelle
de ces composantes de la maîtrise des rimes montre qu'il n'existe aucune relation
linéaire entre l'identification et l'évocation des rimes. Le score à l'identification des
rimes ne serait donc pas en relation avec celui de l'évocation de rimes (N valide=33,
p>0,05). Toutefois, puisque p=0,06, il est possible de croire qu'il pourrait y avoir une
relation corrélationnelle dans un échantillon plus grand. 11 est aussi possible de se
questionner à savoir si la nature de la tâche cognitive qui est mesurée est différente.
En effet, il semble, selon les résultats et selon différents auteurs (Anthony et Francis,
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2005; Desrochers et al, 2005; Lecocq, 1991), que l'évocation d'un mot rimant avec
un autre soit plus difficile que 1 identification de deux mots rimant ensemble. Il est
alors possible de se questionner sur la possibilité de l'apparition d'une corrélation
dans le temps. Toutefois, comme l'identification et l'évocation de rimes sont
fortement associées dans la littérature pour définir la maîtrise des rimes, le fait qu'il
n'y ait pas de relation linéaire est intrigant, mais ne constitue pas un obstacle à
1 établissement, d un score composé à l'aide de ces deux variables, puisque le lecteur
expert les maîtrise parfaitement.
La conscience pbonologique est composée du score obtenu pour la conscience
pbonémique et de celui obtenu pour la conscience syllabique qui, lui-même est
obtenu en combinant les résultats de deux épreuves, soit la fusion syllabique et la
segmentation syllabique. Dans un premier temps, il est possible de constater qu'il
n'existe pas de corrélation entre la fusion syllabique et la segmentation syllabique
(N valide=42, p=0,604). Puisque, dans la littérature sur la conscience pbonologique,
la capacité à fusionner et à segmenter des mots sont identifiées comme des
composantes nécessaires à maitriser, ces résultats sont encore une fois questionnant,
mais ne constituent pas un obstacle à leur combinaison pour obtenir im score
composé. Dans un second temps, il est possible de constater qu'il y a présence d'une
corrélation entre la conscience syllabique et la conscience pbonémique (N valide= 29,
p=0,012, r=0,461). La distribution de l'échantillon permet de constater que les
enfants aux scores les plus élevés en conscience syllabique semblent aussi être les
enfants aux scores les plus élevés en conscience pbonémique.
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Tableau 4 : Distribution de réchantillon au regard de la conscience syllabique et de la
conscience phonémique
(N=29)
c. phonémique 4 6 7 8 10 11 12 13 14 15 16
c. syllabique
14 G G G G 1 G G G G G G
20 G G 1 G G G G G G G G
21 G G 1 G G G G G G G G
23 G G 1 G G G G G G G G
24 1 G 1 1 G G G G G G G
25 G G 1 G G G G G 0 G G
26 G G 1 G 1 G 1 G G G G
27 G 1 G G G G G G G G G
28 G G 5 G 2 G 1 1 3 1 1
Cette présence d'une corrélation entre la conscience syllabique et la
conscience phonémique va dans le même sens que les écrits recensés qui laissent
entendre que la maîtrise de la conscience syllabique est nécessaire à la maîtrise de la
conscience phonémique. En effet, il semble y avoir un consensus, chez certains
auteurs, selon lequel les enfants seraient sensibles à des unités de plus en plus petites
au fur et à mesure qu'ils progressent en conscience phonologique (Anthony et
Francis, 2005; Desrochers et al, 2005; Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq,
1991).
Afin de limiter l'effet de la dispersion des données, des analyses
corrélationnelles ont été effectuées sur les variables relatives au décodage, mais en
répartissant l'effectif en quatre groupes respectant les quartiles. Nous avons donc le
groupe 1 constitué du quart des participants qui obtiennent les scores les plus faibles
pour une épreuve donnée jusqu'au groupe 4, qui est constitué du quart des
participants qui obtiennent les scores les plus élevés.
Dans un premier temps, il est possible de constater qu'il n'existe pas de
corrélation entre la connaissance des lettres et la maîtrise des rimes (nvalide=31.
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p>0,05). Toutefois, comme le p=0,057 et que le r=0,345, il est possible de penser que
si l'échantillon était plus grand, il pourrait y avoir une relation corrélatioimelle.
D'ailleurs, la distribution de l'effectif permet de constater qu'il semble y avoir une
tendance des sujets à être dans le même quartile pour les deux variables. Toutefois,
cette tendance n'est pas vérifiable statistiquement parlant.
Tableau 5 : Distribution de l'échantillon au regard de la connaissance des lettres et de
la maîtrise des rimes
(N=31)
Rimes Quart. 1 Quart. 2 Quart. 3 Quart. 4
Lettres (faibles) (forts)
Quartile 1 (faibles) 3 1 2 0
Quartile 2 2 4 2 0
Quartile 3 1 2 3 3
Quartile 4 (forts) 2 2 0 4
Dans un deuxième temps, il est possible de constater qu'il y a une relation
corrélationnelle entre la connaissance des lettres et la conscience phonologique
(N valide=26, p=0,005, r=0,539). Cette corrélation est en accord avec le cadre
théorique qui présente la connaissance des lettres et le niveau de conscience
phonologique comme les deux facteurs permettant de prédire relativement
efficacement le niveau de compétence qu'aura un enfant en lecture en première armée
(Brodeur et al, 2005; Foulin, 2007; Foulin et Pacton, 2006; Levine et al, 2006;
Martinet et Rieben, 2006). Même si les écrits consultés pour cette recherche ne
mentioiment pas s'il existe ou non une corrélation entre ces deux habiletés, il est
prévisible qu'elles soient en relation puisqu'elles sont toutes les deux de forts
prédicteurs du niveau de lecture en début d'apprentissage et, qu'à cette période, le
niveau de lecture est fortement déterminé par le déeodage. La juxtaposition de la
distribution de la cormaissance des lettres avec la distribution de la conscience
phonologique permet de constater qu'il semble y avoir une tendance des sujets à être
dans le même quartile pour les deux variables.
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Tableau 6 : Distribution de l'échantillon au regard de la connaissance des lettres et de
la conscience phonologique
(N=26)
C.P. Quart. 1 Quart. 2 Quart. 3 Quart. 4
Lettres (faibles) (forts)
Quartile 1 (faibles) 4 1 2 0
Quartile 2 1 2 0 1
Quartile 3 3 2 2 0
Quartile 4(forts) 0 1 3 4
Dans un dernier temps, il est possible de constater qu'il n'existe pas
decorrélation entre la conscience phonologique et la maîtrise des rimes (N valide=18,
p=0,744). Ce résultat est en contradiction avec la recension des écrits faite dans le
cadre théorique. En effet, pour certains auteurs (Giasson et Saint-Laurent, 1998;
Lecocq, 1991; Zorman, 1999) la sensibilité aux rimes est la première étape de
l'évolution dans la conscience phonologique. Selon les propos de ces auteurs, la
maîtrise des rimes aurait dû se retrouver incluse dans le score de conscience
phonologique. Toutefois, le fait qu'il n'y ait pas de corrélation entre les autres
habiletés de conscience phonologique et la maîtrise des rimes, alors que'
traditionnellement la maîtrise des rimes est considérée comme la première étape du
développement de la conscience phonologique, demande une certaine prudence et des
analyses plus approfondies. Par contre, les données obtenues dans le cadre de cette
recherche ne nous permettent pas de faire des analyses supplémentaires afin de voir la
nature de la relation entre la conscience phonologique et la maîtrise des rimes. C'est
la première raison pour laquelle il a été décidé de ne pas inclure la maîtrise des rimes
dans la conscience phonologique. La seconde raison, c'est que l'habileté à reconnaître
et à évoquer des rimes n'entretient pas un lien aussi clair que les autres habiletés
incluses dans la conscience phonologique avec le traitement alphabétique et le
traitement orthographique utilisés par le lecteur expert.
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2.1.2 Variables relatives à la compréhension
Le score de compréhension est composé de la maîtrise des processus
d'intégration et des macroprocessus. Étant donné que le score des processus
d'intégration est un score composé du score du traitement des mots de relation, du
score du traitement des anaphores et du score du traitement des inférences, il est
pertinent, dans un premier temps, de regarder s'il existe des relations entre chacune
des variables composant le score des processus d'intégration. Une fois ces relations
décrites, il sera possible de regarder s'il existe une relation corrélatiormelle entre les
processus d'intégration et les macroprocessus.
En ce qui a trait aux processus d'intégration, le tableau des corrélations des
processus d'intégration (tableau 7) nous permet de voir qu'il existe une relation entre
la maîtrise des mots de relation et la capacité à traiter les anaphores (N valide= 58,
P=0,01, r=0,331) et qu'il y a aussi une relation entre la maîtrise des mots de relation
et la capacité à traiter les inférences (N valide=58, P<0,000, r=0,463). Il n'y a pas de
relation corrélatiormelle entre la capacité à traiter les anaphores et celle à traiter les
inférences, ce qui est surprenant, puisque le traitement des anaphores, ainsi que le
traitement des inférences, sont tous deux en corrélation avec la maîtrise des mots de
relations.
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Tableau 7 : Tableau des corrélations de Spearman entre les variables composant les
processus d'intégration
(N=58)
mots de
relation
anaphores inférences
Maîtrise des mots de
relation
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
0,331*
0,011
0,463**
0,000
Traitement des anaphores
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
0,237
0,074
Traitement des inférences
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
* La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral).
** La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).
Comme ce ne sont pas tous les mots de relation, tous les types d'anaphores et
tous les types d'inférences qui ont été pris en considération dans la conception des
épreuves présentées aux participants, il est possible que certaines corrélations n'aient
pu être faites faute d'une variabilité assez grande dans les réponses des participants. Il
se peut aussi que certaines corrélations apparaissent avec ime plus grande maîtrise des
habiletés dans le temps ou lorsque le langage sera plus développé. Il est aussi possible
que l'instrument n'ait pas été assez sensible aux différences puisque, comme nous
l'avons mentionné précédemment, une des limites de l'outil est qu'il permet de voir si
le processus est en émergence, mais qu'il permet peu de discrimination à l'intérieur
du groupe. L'absence de corrélation entre le traitement des anaphores et le traitement
des inférences n'empêche toutefois pas de combiner les scores afin d'obtenir le score
combiné pour les processus d'intégration. En effet, selon Irwin (1991, 2007) le
lecteur compétent doit maitriser les trois composantes incluses dans les processus
d'intégration afin d'avoir accès au sens réel de la phrase, et entre les phrases. Comme
le profil des enfants en difficulté de compréhension varie (Gain et Oakhill, 2006), il
est probablement réaliste de penser que plus un enfant maîtrise les processus
d'intégration plus il risque de comprendre, même s'il ne les maîtrise pas tous. De
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plus, contrairement à la conscience phonologique, il ne semble pas y avoir une
séquence précise dans l'apprentissage des processus d'intégration. Pour ces raisons,
l'absence de corrélation n'empêche pas de combiner leur score.
La distribution de l'échantillon au regard de la maîtrise des mots de relation et
du traitement des anaphores (tableau 8) permet de constater que les participants qui
ont les scores les plus faibles dans le traitement des mots de relation sont aussi les
participants qui ont les scores les plus faibles dans le traitement des anaphores, et que
les participants avec les scores les plus élevés dans le traitement des mots de relation
sont aussi les participants qui ont les scores les plus élevés dans le traitement des
anaphores.
Tableau 8 : Distribution de l'échantillon au regard de la maîtrise des mots de relation
et du traitement des anaphores
(N=58)
mots relatioîî—
0 1 2 3 4
0 1 1 0 0 0
2 0 1 0 0 0
3,5 0 0 0 1 0
4 0 0 1 1 1
4,5 0 0 0 0 5
5 0 0 0 1 4
5,5 0 0 0 1 13
6 0 0 0 2 10
6,5 0 0 1 1 10
7 0 0 0 0 3
La distribution de l'échantillon au regard des mots de relation et du traitement
des inférences (tableau 9) permet de constater que les participants avec les scores les
plus faibles dans le traitement des mots de relation sont aussi les participants avec les
scores les plus faibles dans le traitement des inférences, et que les participants avec
les scores les plus élevés dans le traitement des mots de relation sont aussi les
participants avec les scores les plus élevés dans le traitement des inférences.
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Tableau 9 : Distribution de Téchantillon au regard de la maîtrise des mots de relation
et du traitement des inférences
(N=58)
^^--..Uiférences 0 1,5 2 2,5 3 3,5 4
mots relati^i^^
0 2 0 0 0 0 0 0
2 0 0 0 0 1 0 0
3,5 0 0 0 0 0 0 1
4 0 0 0 0 0 2 1
4,5 0 1 0 0 2 1 1
5 0 0 0 1 1 0 3
5,5 0 1 0 0 3 2 8
6 0 1 0 0 2 1 8
6,5 0 0 0 0 1 0 11
7 0 0 0 0 0 0 3
Maintenant que les liens ont été observés entre les habiletés constituant les
processus d'intégration, il est pertinent de déterminer s'il existe ou non des liens entre
les processus reliés à la compréhension, soit les processus d'intégration et les
macroprocessus. Comme les scores des processus d'intégration étaient dispersés, les
participants ont été répartis en 4 groupes à l'aide des quartiles selon leurs forces : le
groupe 1 est constitué du quart des participants avec les scores les plus faibles et le
groupe 4 est constitué du quart des participants avec les scores les plus élevés. Le test
de corrélation de Spearman permet de constater qu'il n'existe pas de relation entre les
processus d'intégration et les macroprocessus, ce qui est cohérent avec les auteurs sur
lesquels le cadre théorique s'appuie. En effet, comme présenté dans l'annexe B, la
compréhension met en branle plusieurs habiletés de natures très différentes et s'il n'y
a pas de consensus sur les habiletés permettant de prédire les difficultés au niveau de
la compréhension c'est peut-être parce que le profil des enfants avec des difficultés de
compréhension varie. Selon Gain et Oakhill (2006a), les personnes avec des
difficultés en compréhension n'éprouvent pas nécessairement de difficultés avec
toutes les habiletés nécessaires à la compréhension. Certains auteurs (Gain et Oakhill,
2004; Kelso et al., 2007; Lescaux et al., 2006) affirment que la perte de
compréhension peut être causée par une difficulté au niveau de la phrase ou d'un
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passage (autrement dit, les processus d'intégration) ou, selon une partie de ces auteurs
(Kelso, et al, 2007; Oakhill et Gain, 2004), par une difficulté au niveau du texte
(autrement dit, les macroprocessus).
2.1.3 Liens entre les variables de décodage et celles de compréhension
Il semble maintenant pertinent de regarder s'il existe des liens entre les
variables du décodage et les variables de la compréhension avant de croiser le score
global du décodage et le score global de la compréhension, principalement dans le but
de s'assurer qu'il n'y a pas deux variables qui mesure la même chose.
Tableau 10 : Tableau des corrélations de Spearman entre les variables du décodage et
celles de la compréhension réparties par quartiles
Processus
n  d'intégration
Macroprocessus
Maitrise des lettres
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
N valide
0,278
0,061
46
-0,24
0,873
48
Maitrise des rimes
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
N valide
0,379*
0,039
30
0,498**
0,003
33
Conscience phonologique
Coefficient de corrélation
Sig. (bilatérale)
N valide
* T ^  '1
0,043
0,837
26
0,081
0,683
28
* La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral).
** La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).
Dans im premier temps, le tableau des corrélations entre les variables liées au
décodage et les variables liées à la compréhension (tableau 10) permet de constater
qu il n existe pas de corrélation entre la maîtrise des lettres et les processus liés à la
compréhension, ni entre la conscience phonologique et les processus liés à la
compréhension. Dans un second temps, il est possible de constater que la maîtrise des
nmes, pour laquelle il n'existe pas de relation corrélationnelle avec les autres
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habiletés liées au décodage, est corrélée avec les processus d'intégration ainsi
qu'avec les macroprocessus. Ce constat n'est pas cohérent avec ce qui est rapporté
par les auteurs cités dans le cadre théorique, puisque la maîtrise des rimes devrait
apparaître en premier dans le développement de la conscience phonologique. Le fait
que la maîtrise des rimes soit corrélée avec les deux habiletés de compréhension,
permet de se poser la question à savoir si qu'indirectement, le niveau de
compréhension était inféré dans le dépistage traditionnel où la maîtrise des rimes fait
partie la conscience phonologique?
La distribution de l'échantillon au regard de la maîtrise des rimes et des
processus d'intégration (tableau 11) permet de voir que les participants qui ont un
résultat moyen dans la maîtrise des rimes semblent aussi avoir un résultat moyen dans
la maîtrise des processus d'intégration. Les participants les plus faibles et les
participants les plus forts semblent être un peu plus répartis.
Tableau 11 : Distribution de l'échantillon au regard de la maîtrise des rimes et des
processus d'intégration
(N=30)
^^^rint^ation Quart. 1 Quart. 2 Quart. 3 Quart. 4
m. rimes (faibles) (forts)
Quartile 1 (faibles) 3 0 3 0
Quartile 2 3 5 1 0
Quartile 3 1 2 3 1
Quartile 4(forts) 1 2 2 3
La matrice de corrélation de la maîtrise des rimes et des macroprocessus
(tableau 12), permet de constater une tendance selon laquelle les participants les plus
forts dans les macroprocessus seraient aussi les plus forts dans la maîtrise des rimes.
Toutefois, il semble aussi y avoir plusieurs participants aux niveaux 2 et 2,5 des
macroprocessus. Ce fait est intéressant puisqu'il s'agit en fait des plus hauts niveaux
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OÙ le langage est contextualisé. En effet, la grille de classification des récits de vie des
enfants en fonction du niveau de langage concret ou inférentiel (tableau 2) qui a été
utilisé pour déterminer le niveau de maitrise des macroprocessus est divisée en deux,
soit les niveaux utilisant le langage concret (niveau de 1 à 2,5) et les niveaux utilisant
un niveau de langage inférentiel (3-4).
Tableau 12 . Matrice de corrélation de la maitrise des rimes répartie par quartiles et
des macroprocessus
(N= 33)
macroprocessus 0 1 1,5 2 2,5 3 4
Quartile 1 (faibles) 1 2 1 2 0 2 0
Quartile 2 0 I 0 5 2 1 0
Quartile 3 0 0 0 2 2 3 1
Quartile 4(forts) 0 0 1 2 0 3 2
Afin d'avoir une meilleure idée de la répartition des participants, l'échantillon
maîtrisant le langage concret et ceux maîtrisant le langage inférentiel, la corrélation
entre la maitrise des rimes et les macroprocessus a été refaite, mais en considérant
seulement les deux niveaux de langage. Les niveaux 0 à 2,5, représentant le langage
concret, ont été regroupés, et les niveaux 3 et 4, représentants le langage inférentiel,
ont été regroupés : la corrélation est toujours présente (N valide=33, P=0,045,
r=0,352). La répartition de l'échantillon de la maitrise des rimes et des
macroprocessus (tableau 13) permet de constater qu'il y a plus de participants du
quartile avec les scores les plus faibles dans la maitrise des rimes dans le niveau de
langage concret; et qu'il y a plus de participants avec les scores les plus élevés dans la
maitrise des rimes dans le niveau de langage inférentiel. La nature des données de
cette recherche ne permet pas d'établir le lien conceptuel entre la maitrise de la rime
et les macroprocessus. Des recherches complémentaires seraient nécessaires afin de
comprendre le lien entre ces deux variables.
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Tableau 13: Distribution de l'échantillon au regard de la maîtrise des rimes répartie
par quartiles et des macroprocessus répartis selon le niveau de langage (N= 33)
macroprocessus 1. 2
^u'îîmèr ~ —
Quartile 1 (faibles) 6 2
Quartile 2 8 1
Quartile 3 4 4
Quartile 4(forts) 3 5
2.2 Analyse de la relation entre le décodage et la compréhension
Afin d'être en mesure de répondre au deuxième objectif de recherche, qui est
de décrire les liens entre les habiletés liées au décodage (la connaissance des lettres
de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique) et les habiletés
liées à la compréhension (les processus d'intégration et les macroprocessus, chez le
pré-lecteur) la corrélation de Spearman a été utilisée de nouveau. Pour ce faire, le
score global pour le décodage et le score global pour la compréhension ont été
croisés. Rappelons que les scores de décodage et de compréhension ont été obtenus
en additionnant les scores Z de chacune des variables composant ce score afin
d'accorder la même importance à chaque variable. Pour ce qui est du décodage, le
score Z de la connaissance des rimes, de la maîtrise des rimes et celui de la
conscience phonologique ont été additionnés. Pour ce qui est de la compréhension, le
score Z des processus d'intégration et celui des macroprocessus ont été additionnés.
Encore rme fois, afin d'éviter une trop grande dispersion des données, les scores ainsi
obtenus ont été répartis par quartiles. Ainsi, le groupe 1 est constitué du quart des
participants avec le score le plus faible et le groupe 4 est constitué du quart des
participants avec le score le plus élevé.
La corrélation de Spearman permet de constater qu'il existe une relation
linéaire bilatérale (N valide=14, P=0,02, r=0,61) entre le décodage et la
compréhension. La distribution de l'échantillon au regard du décodage et de la
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compréhension (tableau 14) permet de constater que les participants avec le score le
plus faible en décodage ont aussi le score le plus faible en compréhension. Les
participants avec le score le plus élevé en décodage ont aussi, généralement, le score
le plus élevé en compréhension. Toutefois, les participants les plus forts sont un peu
plus dispersés. Il serait bon de refaire ces analyses avec un échantillon plus grand afin
de eonfirmer si cette tendance se maintient.
Tableau 14 ; Distribution de l'échantillon du décodage et de la compréhension
(N=14)
"^^compréhension Quart. 1 Quart. 2 Quart. 3 Quart. 4
(faibles) (forts)
décodage
Quartile 1 (faibles) 3 0 0
Quartile 2 2 1 0
Quartile 3 1 2 1
Quartile 4(forts) 1 1 2
Il peut sembler étrange qu'il n'y ait aucun participant dans le quartile 1 en
compréhension. Ceci s'explique par le fait qu'il y a plusieurs données manquantes.
En effet, l'échantillon a été réparti par quartile pour le décodage et pour la
eompréhension. Ce sont ees deux courbes de distribution qui sont mises en lien Hang
le tableau. Par eontre, lorsqu'une donnée était manquante pour une des deux
variables, elle était retirée de l'échantillon, ce qui explique l'absenee de données dans
le premier quartile en compréhension.
Malgré le fait que le score global en décodage et le seore global en
eompréhension soient eorrélés, un doute subsiste puisque la maîtrise des rimes est
corrélée avec les deux variables incluses dans la compréhension. Serait-il possible
que la maîtrise des rimes mesure les habiletés de compréhension et qu'elle influence
ainsi la corrélation entre les habiletés de décodage et de eompréhension? Dans le but
de clarifier 1 impact de la maîtrise des rimes, une autre analyse corrélationnelle entre
le seore de déeodage et eelui de eompréhension a done été faite, mais sans inclure la
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maitrise des rimes dans le score de décodage. Cette fois, il est possible de constater
qu'il n'existe pas de corrélation entre le décodage et la compréhension (N valide=23,
P=0,71, r=-0,082). La maitrise des rimes semble influencer la corrélation entre le
décodage et la compréhension. Des analyses complémentaires sur la nature
conceptuelle de la maitrise des rimes (identification et évocation de mots rimant
ensemble) et ses impacts pourraient être intéressantes puisque, généralement, elle
n'est pas en relation avec la compréhension. Toutefois, les doimées de cette recherche
ne permettent pas de telles analyses puisque les épreuves ne sont pas assez sensibles
et que l'échantillon est trop restreint.
3. QUELQUES CAS MARGINAUX
La question générale de recherche était : Comment d'une part identifier les
habiletés relatives au décodage et celles inhérentes à la compréhension lors du
dépistage précoce des difficultés en lecture et, d'autre part, comment décrire la
relation entre ces deux habiletés à l'orée de la scolarisation?. La première section de
ce chapitre a permis de constater que les processus utilisés par le lecteur expert, soit
la microsélection, les processus d'intégration et les macroprocessus, sont en
émergence chez le pré-lecteur et a permis, par le fait même, de répondre à notre
premier objectif de recherche. La deuxième section de ce chapitre a permis de décrire
les liens entre les habiletés liées au décodage (la connaissance des lettres de
l'alphabet, la maitrise des rimes et la conscience phonologique) et les habiletés liées à
la compréhension (les processus d'intégration et les macroprocessus, chez le
prélecteur). A la suite des analyses corrélationnelles, des doutes subsistent quant à la
nécessité de considérer les habiletés relatives au décodage et celles relatives à la
compréhension lors du dépistage précoce. En effet, comme le score de décodage est
corrélé avec le score de compréhension, il serait possible de croire qu'en utilisant
seulement le score de décodage, les enfants à risque au niveau de la compréhension
seraient aussi identifiés. Toutefois, comme la rime semble avoir des liens avec la
compréhension, il est judicieux de retourner aux écrits afin de déterminer s'il est
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pertinent de considérer à la fois les habiletés de décodage et de compréhension lors
du dépistage des enfants à risque.
Premièrement, il est bon de rappeler que dans la population en général, les
lectems en difficultés ne représentent qu'une partie limitée de la population. Selon les
différentes associations de dyslexiques (Fondation Dyslexie de France, The
International Dyslexia Association, Association canadienne de dyslexie), il y aurait
entre 3 % et 23 % de la population qui serait dyslexique. Autrement dit, cette partie
' de la population aurait des difficultés au niveau des habiletés relatives au décodage.
Selon différents auteurs (Kelso et ai, 2007; Nation et Angell, 2006; Nation et
Snowling, 2000), environ 10 % des enfants auraient des difficultés relatives à la
compréhension. Si les participants de l'échantillon sont vraiment représentatifs de la
population, l'analyse des cas marginaux (participants avec des résultats qui sortent de
la norme) devrait nous permettre de constater que certains participants ont des
difficultés au niveau du décodage et que certains participants ont des difficultés au
niveau de la compréhension. Comme nous venons de le souligner, les enfants en
difficultés, soit au niveau du décodage ou de la compréhension, représentent un faible
pourcentage de la population, ce faible pourcentage devrait aussi être présent Hans
notre échantillon puisque les participants proviennent de milieux où les enfants sont
plus à risque d'éprouver des difficultés (Desrosiers et Ducharme, 2006; Pomerleau et
al, 2005).
Deuxièmement, comme mentionné dans la recension des écrits, Braibant
(1994) définit quatre profils de lecteur : 1) le lecteur qui n'a pas de difficulté ni au
niveau du décodage ni au niveau de la compréhension; 2) le lecteur avec des
difficultés seulement au niveau du décodage; 3) le lecteur avec des difficultés
seulement au niveau de la compréhension; et 4) le lecteur avec des difficultés au
niveau du décodage et de la compréhension. Il probable de retrouver ces 4 profils
chez le pré-lecteur aussi, puisque tous les processus utilisés par le lecteur expert, sont
en émergence chez le pré-lecteur de notre échantillon. Toutefois, comme trois des
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quatre profils sont des profils d'élèves en difficulté et qu'ils ne constituent pas la
norme, les analyses corrélationnelles ne permettent pas nécessairement de constater
s'il est possible de retrouver les mêmes profils chez le pré-lecteur. Par contre, il est
possible de penser que ces profils pourraient se retrouver dans les cas marginaux de
l'échantillon.
Troisièmement, il aurait été possible de faire ressortir les cas marginaux en
sélectionnant les participants se trouvant à plus de deux écarts-type de la moyenne.
Par contre, cela n'était pas possible dans le cas de certaines variables. Il a donc été
décidé de faire ressortir les participants ayant eu le plus bas score et ceux ayant eu le
plus haut score pour une des variables. Les participants dont le résultat à plus d'une
épreuve était manquant ont été retranchés de l'échantillon. Parmi les 26 participants
ainsi obtenus, 6 seront présentés dans le tableau 15.
Tableau 15 : Cas marginaux
Sujet Lettres Rimes c. c. P- Macro
(/26) (/24) syllabique phonémique intégration processus
(/28) (/21) (/17) (/4)
Vd49e
Score 0* 14* 10 3
Quartile 1 1 3 4  . 4
Vdl4e
Score 26** 28** 16** 12 2
Quartile 4 4 4 1 2
Vdl5e
Score 10 0* 0* 15 0*
Quartile 2 1 1 3 1
Vd48e
Score 25 20 28** 13 2
Quartile 4 4 4 4 4 2
Vd34t
Score 21 28** 14 16,5 4
Quartile 4 4 4 4 4
VdOSe
Score 26** 20 28** 7 3
Quartile 4 4 4 3 4 3
*11 s'agit du plus bas résultat de l'échantillon.
**I1 s'agit du plus haut résultat de l'échantillon.
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Ce tableau permet de constater qu'il semble être possible de retrouver le même type
de profils proposé par Braibant (1994) chez le pré-lecteur que chez le lecteur. En
effet, le participant. Vd49e semble correspondre au profil de lecteur avec des
difficultés seulement au niveau des habiletés relatives au décodage. Le participant
Vdl4e semble correspondre au le profil de lecteur avec des difficultés seulement au
niveau des habiletés de compréhension. Le participant Vdl5e semble correspondre au
profil de lecteur avec des difficultés au niveau du décodage et de la compréhension.
Les participants Vd48e, Vd34t et VdOSe semblent, quant à eux, correspondre aux
lecteurs sans difficulté. L'observation des cas marginaux est cohérente avec les
propos de Scarborough (2002) qui reconnait que même si la plupart des difficultés en
lecture sont associées à un déficit du décodage, l'acquisition de la lecture peut être
entravée par des faiblesses dans les processus liés à la compréhension. Les cas
marginaux semble renforcer l'idée qu'un modèle de dépistage uniquement basé sur
les habiletés relatives au décodage ne serait pas totalement efficace, puisqu'il ne
permettrait pas de dépister les enfants avec des difficultés de compréhension. Un
modèle de dépistage uniquement basé sur les habiletés relatives à la compréhension
ne serait pas totalement efficace non plus, car il ne permettrait pas de dépister les
enfants avec des difficultés relatives au décodage.
CINQUIEME CHAPITRE - DISCUSSION
La question générale de recherche était de déterminer s'il était
pertinent de considérer à la fois les habiletés relatives au décodage et celles
relatives à la compréhension lors du dépistage précoce des enfants à risque
d'éprouver des difficultés en lecture. Une revue de la littérature a permis
de mettre en évidence que lors du dépistage des difficultés en lecture, les
habiletés relatives au décodage et celles relatives à la compréhension sont
prises en considération, mais que lors du dépistage précoce des difficultés
en lecture, les habiletés relatives au décodage sont souvent les seules prises
en considération. La revue de la littérature nous a aussi permis d'établir un
parallèle entre les habiletés relatives au décodage et celles relatives à la
compréhension chez le lecteur ainsi que chez le pré-lecteur. Pour le
préscolaire, si les habiletés relatives au décodage (la connaissance des
lettres, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique) sont bien
documentées, il n'en va pas de même pour les habiletés relatives à la
compréhension (les processus d'intégration et les macroprocessus). Il a été
possible de faire un parallèle entre les processus de compréhension du
lecteur compétant, tel que présentés par Irwin (1991, 2007), et les habiletés
de compréhension du pré-lecteur en se basant sur le développement du
langage (Bloom, 1998) et sur la corrélation que rapportent Sprenger-
Charolles et Colé (2003) entre la compréhension orale et écrite à une force
de plus de 0,9. A partir de ces parallèles entre le lecteur compétent et le
pré-lecteur, la question de recherche suivante a été formulée : Comment
d'une part identifier les habiletés relatives au décodage et celles inhérentes
à la compréhension lors du dépistage précoce des difficultés en lecture et,
d'autre part, comment décrire la relation entre ces deux habiletés à l'orée
de la scolarisation?
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Dans le but de répondre adéquatement à cette question de recherche, deux
objectifs spécifiques ont été identifiés :
• Déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert, soit les
microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus, sont aussi
utilisés par le pré-lecteur;
• Décrire les liens entre les habiletés liées au décodage (la connaissance des
lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique) et
les habiletés liées à la compréhension (les processus d'intégration et les
macroprocessus, chez le pré-lecteur).
Pour atteindre ces objectifs, im test sous forme d'une entrevue individuelle a
permis de constater que les processus utilisés par le lecteur compétent sont en
émergence chez le pré-lecteur, ce qui a permis de faire des analyses corrélationnelles.
Il va sans dire que les résultats de l'analyse des réponses des participants lors de ces
entrevues individuelles a permis de soulever plusieurs thèmes de discussion. Dans ce
chapitre, nous commencerons par discuter des statistiques descriptives en lien avec le
premier objectif de recherche. Puis, nous discuterons des analyses corrélationnelles
en lien avec le second objectif de recherche. Ensuite, nous discuterons des cas
marginaux et, finalement, nous discuterons de la pertinence scientifique et sociale de
cette recherche, de ses limites ainsi que des pistes pour de futures recherches.
1. PROCESSUS EN ÉMERGENCE CHEZ LE PRÉ-LECTEUR
Les statistiques descriptives des divers processus en émergence chez le pré
lecteur de l'échantillon ont permis de constater qu'il y a toujours un petit pourcentage
de l'échantillon, entre 1 % et 3,5 %, qui est incapable de faire ne serait-ce une partie
de la tâche dans toutes les habiletés mesurées, sauf pour deux habiletés soit : 1) la
fusion syllabique, où le pourcentage est de 0 % et 2) l'évocation des rimes où le
pourcentage est de 20 %. Il semble normal qu'un petit pourcentage de l'échantillon
ne soit pas en mesure de faire la tâche puisqu'il existe des variations internes à
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chaque personne. Toutefois, il semble pertinent d'élaborer sur les deux habiletés pour
lesquelles le pourcentage est vraiment différent des autres habiletés.
Il est étonnant que tous les enfants de l'échantillon soient en mesure de
fusionner une partie des syllabes présentées alors que ce n'est pas le cas pour la
segmentation syllabique, où 2,2 % de l'échantillon n'est en mesure de segmenter
aucune syllabe, alors qu'il ne nous est pas possible d'affirmer que la fusion syllabique
soit plus facile que la segmentation syllabique. En effet, si un très fort pourcentage de
l'échantillon est en mesure fusionner une partie des syllabes présentées, les enfants
étaient encore plus nombreux à maîtriser complètement la segmentation syllabique :
65,2 % de l'échantillon est en mesure de fusionner tous les mots proposés alors que
68,9 % de notre échantillon est en mesure de segmenter tous les mots proposés. Il est
certain que l'échantillon n'est que de 45 sujets pour ces épreuves, ce qui est
relativement peu élevé, mais les résultats obtenus vont dans le sens du cadre
théorique malgré le fait que les auteurs ne s'entendent pas sur la facilité/difficulté
entre la fusion et la segmentation. En effet, selon Anthony et Francis (2005), il est
plus facile de fusionner que de segmenter alors que pour Lecocq (1991) il est plus
facile de segmenter que de fusionner. Bien que ces auteurs (Anthony et Francis, 2005;
Lecocq, 1991) soient en contradiction, nos résultats appuient les deux positions. Il est
plus facile de fusiormer que de segmenter puisque 68,9 % de l'échantillon obtient le
score maximal pour la segmentation syllabique alors que 65,2 % de l'échantillon
obtient le score maximal pour la fusion syllabique. Il est aussi plus facile de
segmenter que de fusionner puisquelOO% de l'échantillon obtient au moins la moitié
du score maximal pour la segmentation syllabique, alors que 2,2 % de l'échantillon
obtient 0%, et que 91,1% obtient au moins la moitié du score maximal pour la fusion
syllabique. Selon les données de cette recherche, il est possible de penser que la
fusion syllabique serait en émergence plus rapidement, mais qu'elle serait aussi plus
longue à maîtriser. Ces résultats ne peuvent cependant pas être généralisés : la taille
de l'échantillon n'est pas assez grande, puisque les participants proviennent tous de
milieux défavorisés, ce qui constitue un facteur de risque supplémentaire. De plus.
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seuls des mots connus des enfants leur ont été proposés. Il aurait été pertinent de
présenter une série de non-mots afin de mesurer les capacités réelles des participants
lorsqu'il n'est pas possible de se référer à un mot connu pour faire la fusion
syllabique. Il est important de rappeler que les épreuves avaient été choisies afin de
valider si les habiletés étaient en émergence chez les enfants de l'échantillon et non
pour mesurer le niveau précis de maitrise des habiletés.
En ce qui concerne l'évocation des rimes, le pourcentage de l'échantillon qui
n'est pas en mesure d'évoquer une rime semble assez élevé. En effet, un enfant de
notre échantillon sur cinq n'est pas en mesure d'évoquer une rime. Pourtant, les écrits
insistent sur le fait que les enfants sont sensibles aux rimes dès l'âge de 4 ans
(Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991; Zorman, 1999). Lecocq (1991)
mentionne même que la sensibilité aux rimes précède la sensibilité aux syllabes. Pour
ces raisons, il est étonnant qu'un aussi grand pourcentage de l'échantillon ne soit pas
en mesure d'évoquer des rimes. Il y a tout lieu de se questionner à savoir si la
sensibilité aux rimes telle que conçue par ces auteurs n'est pas, en fait, uniquement la
capacité à identifier des rimes. Il est aussi possible, pour que l'enfant soit en mesure
d'évoquer une rime, qu'il y ait eu préalablement un certain entrainement ou un
certain enseignement formel. Si tel est le cas, il est possible que l'échantillon de cette
recherche n'ait pas reçu cet entrainement. Il est aussi possible de se demander si la
capacité à évoquer une rime est tributaire du lexique inteme, et que, plus ce lexique
interne est riche, plus il est facile d'évoquer une rime. Si c'est le cas, il est bon de
préciser qu'en milieu défavorisé, un enfant sur six a un retard sur le plan du
vocabulaire (Desrosiers et Ducharme, 2006), ce qui expliquerait, en partie, qu'un
aussi fort pourcentage de l'échantillon ne soit pas en mesure d'évoquer une rime.
Bien que non généralisables, ces résultats soulèvent un questionnement intéressant
sur le lien que entretient la rime avec le développement du langage, qu'il serait
pertinent de prendre en considération lors de recherches futures.
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Enfin, les résultats obtenus par les statistiques descriptives semblent indiquer
que parmi les processus d'intégration, le traitement des mots de relation soit plus
difficile à maitriset que le traitement des anaphores et que le traitement des
inférences. En effet, seulement 5,2% de l'échantillon maîtrise tous les mots de
relation présentés alors que 79,3 % de l'échantillon maîtrise toutes les anaphores
présentées, et que 62,1 % de l'échantillon maîtrise toutes les inférences présentées.
Ces résultats sont surprenants, puisqu'entre 36 et 48 mois, l'enfant est en mesure de
créer des phrases complexes et d'utiliser des conjonctions afin de combiner des idées
ou d'inclure des subordonnées (Bee et Boyd, 2003). En fait, à ce stade, il y a
compréhension des connecteurs syntaxiques et de la signification des relations entre
les propositions dans les phrases complexes comme la conjonction, la
complémentarité et la relative (Bloom, 1998). Comme les mots de relations présentés
aux enfants étaient simples, un meilleur résultat était attendu. Toutefois, la
conjonction « et », qui semble une des premières à être acquise par les enfants, n'a
pas été réussie. En fait, les participants comprennent presque tous que cette
conjonction marque l'addition, mais ils n'en maîtrisent pas toutes les nuances,
comme le fait qu'il faut vérifier les deux parties de cette addition (ex. : pour identifier
un personnage, si on dit : «Il a un costume rigolo et im maquillage. », l'enfant prend
pour acquis que si le personnage a un costume rigolo, il a aussi un maquillage, mais
sans le vérifier. Il ne traite donc que la première partie du message; ou, encore,
l'enfant ne considère pas comme une possibilité de séparer plus loin dans le texte ce
qui a été uni par cette conjonction). Il est possible de se demander si le « et » semble
maîtrisé par les enfants d'âge préscolaire uniquement parce qu'il est utilisé dans des
situations fortement contextualisées, alors que l'épreuve présentée était plus
décontextualisée que les situations habituellement rencontrées par les enfants. Ces
résultats ne sont pas généralisables, mais il serait intéressant dans le cadre de
recherches subséquentes de chercher à savoir s'il y a d'autres mots de relation qui
semblent maîtrisés en situation fortement contextualisée, mais qui ne le sont pas
réellement lorsque le contexte devient ambigu.
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2. LIENS ENTRE LES VARIABLES RELATIVES AU DÉCODAGE ET LES
VARIABLES RELATIVES À LA COMPRÉHENSION
Les analyses corrélationnelles fournissent quelques points de discussion
autour des résultats préliminaires qui nécessitent d'être abordés dans cette section. Il
s'agit de l'absence de corrélation entre l'identification et l'évocation des rimes; de
l'absence de corrélation entre la fusion et la segmentation syllabique; de l'absence de
corrélation entre les processus d'intégration et les macroprocessus; et de la présence
d'une corrélation entre la maîtrise des rimes et les habiletés reliées à la
compréhension, alors qu'il n'y a pas de corrélation entre la maîtrise des rimes et les
autres habiletés reliées au décodage. Un point de discussion concernant la corrélation
entre le score global de décodage et le score global de compréhension est aussi
présent dans cette section.
Concernant le résultat selon lequel il y a absence de corrélation entre
l'identification des rimes et l'évocation de rimes, il a été dit dans le chapitre
précédent qu'il est possible de se questionner sur la nature différente de la tâche
cognitive qui est mesurée. Selon les résultats obtenus dans cette recherche, et selon
différents auteurs (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al, 2005; Lecocq, 1991),
l'évocation de rimes serait plus difficile que l'identification des rimes. Ces différents
niveaux de difficulté ne viennent pas expliquer pourquoi la performance des
participants est différente pour l'identification et pour l'évocation d'une rime et
n'explique pas l'absence de corrélation entre les deux habiletés. Il est possible de
croire que ce ne soit pas uniquement la sensibilité aux rimes qui soit mesurée dans
cette épreuve, mais plutôt qu'elle évalue deux tâches de différentes natures cognitives
appliquées sur les rimes. Si les tâches sont de différentes natures cognitives, il est
possible qu'elles n'utilisent pas les mêmes ressources chez l'enfant, ce qui ferait en
sorte qu'il est plus ou moins normal qu'il n'y ait pas de corrélation. En fait, lorsqu'un
lecteur expert compare deux mots qui riment ensemble, il analyse le premier mot en
repérant la syllabe finale, ou le son final; il garde en mémoire cette syllabe ou ce son;
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et il le compare avec le son ou la syllabe finale d'un autre mot. Il s'agit d'une habileté
qui est très près de la segmentation syllabique ou de la segmentation phonémique.
Toutefois, pour évoquer une rime, le lecteur expert doit repérer la syllabe finale, ou le
son final; garder en mémoire cette syllabe finale; chercher dans son lexique interne
des mots connus qui ont le même son final que le mot en mémoire; segmenter ce mot
afin de valider si la finale est identique. Le lecteur expert doit aussi éviter quelques
pièges, comme la tentation de trouver un mot qui débute par le son qui est conservé
en mémoire, à titre d'exemple. Il semblerait que pour évoquer une rime, plusieurs
ressources de différentes natures soient mises en branles. Le lexique interne de
l'individu peut faciliter la tâche s'il est assez varié, mais il peut aussi la complexifier
s'il est plus limité. Comme on sait que dans les milieux défavorisés de 30 % à 50 %
des enfants présenterait im retard de développement au plan cognitif (Pomerleau,
Malcuit, Moreau et Bouchard, 2005) et qu'un enfant de milieux défavorisés sur six
présente un retard sur le plan du vocabulaire (Desrosiers et Ducharme, 2006), il est
possible de penser que l'évocation d'un mot rimant avec un autre puisse avoir un lien
avec le lexique. Bien que ces résultats ne puissent pas être généralisés, il n'en
demeure pas moins qu'il serait intéressant de voir si les résultats sont les mêmes
des milieux plus favorisés, et ce qu'il en est chez le lecteur expert.
L'absence de corrélation entre la fusion et la segmentation syllabique est
également étonnante. Dans la littérature sur la conscience phonologique, la capacité à
fusionner et la capacité à segmenter des mots sont identifiées comme des
composantes nécessaires à maitriser afin d'être en mesure de lire. Cette absence de
corrélation vient appuyer ce qui avait été observé par l'intermédiaire des statistiques
descriptives de ces deux habiletés, qui nous ont permis de constater que même si un
fort pourcentage de l'échantillon est en mesure de fusionner une partie des syllabes
présentées, un plus fort pourcentage de l'échantillon a atteint un score parfait à
l'épreuve de la segmentation syllabique. L'analyse corrélationnelle, tout comme les
statistiques descriptives, ne nous permet pas d'affirmer si la fusion syllabique est plus
facile ou plus difficile que la segmentation syllabique. Bien que non généralisables.
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ces résultats sont cohérents avec l'absence de consensus à ce propos. Rappelons que
selon Anthony et Francis (2005), il est plus facile de fusionner que de segmenter alors
que pour Lecocq (1991) il est plus facile de segmenter que de fusionner. Il serait
intéressant de voir l'évolution de cette relation entre la fusion et la segmentation
syllabique, et éventuellement phonémique, dans le temps. Ceci nous permettrait de
voir si, au moment de l'apprentissage formel de la lecture et de l'écriture, une
corrélation apparait entre ces deux habiletés. Une telle observation serait possible,
puisque certains auteurs affirment que certaines des compétences de la conscience
phonologique continuent à se développer avec l'apprentissage formel de la lecture
(Giassonet Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991; Zorman, 1999).
L'absence de corrélation entre les processus d'intégration et les
macroprocessus, quand à elle, était prévisible. 11 semblerait que les processus
impliqués dans la compréhension d'un texte soient nombreux, comme en témoigne le
tableau 16 en annexe B. De plus, il n'y a pas de prédicteur réputé pour dépister les
enfants à risque d'éprouver des difficultés en compréhension, comme c'est le cas
pour le décodage avec la connaissance des lettres et la conscience phonologique. En
effet, selon Gain et Oakhill (2004), comme la compréhension d'un texte implique
plusieurs processus et habiletés cognitives, les difficultés en compréhension peuvent
être de natures variées. Ces auteurs soulignent que les lecteurs en difficulté de
compréhension n'ont pas un seul profil uniforme. En effet, les personnes avec des
difficultés de compréhension n'éprouvent pas de difficultés avec toutes les habiletés
de compréhension (Gain et Oakhill, 2006a). L'absence de corrélation entre les
processus d'intégration et les macroprocessus va dans le même sens que ces
recherches, c'est-à-dire que les enfants présentent des difficultés variées. Toutefois,,
comme le soulignent Nation et Angell (2006), il est important de cibler quel aspect ou
quels aspects de la compréhension posent problème afin de pouvoir intervenir
efficacement sur la difficulté. Dans le cadre de cette recherche, il a été choisi de se
limiter aux processus servant à dépister les lecteurs en difficultés selon le modèle
d'irwin (1991;2007). Gela s'avère un choix intéressant, afin de ne pas perdre vue
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l'objectif qui est de déterminer si les habiletés sont en émergence au préscolaire, dans
le cadre d'une recherche exploratoire, mais dans le cadre de recherches subséquentes,
il pourrait être intéressant d'investiguer davantage les habilités sjmtaxiques ainsi que
de se questionner sur la création d'outils permettant d'évaluer les macroprocessus
chez les enfants du préscolaire dans un contexte autre qu'un récit narratif, puisque
lorsqu'ils racontent un fait vécu, ils ne se sentent pas dans l'obligation de respecter la
structure du récit narratif. Le peu de recherches sur le développement de la
compréhension (Oakhill et Gain, 2004) constitue une limite pour l'évaluation des
habilités de compréhension des enfants de niveau préscolaire.
La présence d'une corrélation entre la maîtrise des rimes et les habiletés
reliées à la compréhension, alors qu'il n'y a pas de corrélation entre la maîtrise des
rimes et les autres habiletés reliées au décodage, n'était pas du tout prévisible. Dans
un premier temps, il aurait été possible qu'il y ait une corrélation entre la maîtrise des
rimes et les habiletés reliées au décodage, c'est-à-dire avec la connaissance des
lettres, mais surtout avec la conscience phonologique, puisque l'évolution des
compétences relatives à la conscience phonologique se fait graduellement. En effet,
selon différents auteurs (Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991; Zorman,
1999), les enfants sont sensibles aux rimes dès l'âge de quatre ans. Lecocq (1991)
mentionne même que la sensibilité aux rimes précède la sensibilité aux syllabes. Les
écrits sur la conscience phonologique ont conduit à l'hypothèse qu'il y aurait une
corrélation entre la maîtrise des rimes et la maîtrise de la conscience phonologique,
puisqu'il semblerait que la sensibilité aux rimes soit une des premières étapes dans le
développement de la conscience phonologique. Cette hypothèse ne s'est pas vue
confirmée dans le cadre de cette recherche, ce qui nous amène à nous questionner sur
la place de la maîtrise des rimes dans la conscience phonologique. En effet, cette
sensibilité aux rimes pourrait-elle être ime habileté qui se développe relativement en
même temps que la conscience phonologique, sans toutefois être incluse dans cette
dernière? Généralement, lorsque les auteurs abordent les habiletés en conscience
phonologique, trois dimensions sont abordées : 1) le type d'unité segmentale; 2) la
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position de l'unité segmentale traitée; et 3) la nature de la tâche. En ce qui concerne le
type d'unité segmentale, la reconnaissance des syllabes serait plus facile que la
reconnaissance des unités intrasyllabiques, qui serait elle-même plus facile que la
reconnaissance des phonèmes (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al, 2005;
Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991). Il est à noter que lorsqu'il est
question de la sensibilité à la rime chez des enfants de 4 ans, il s'agit en fait de la
sensibilité à deux mots qui riment ensemble, et non pas pas d'une unité segmentale
telle que définie par ces auteurs. Pour ce qui est de l'impact de la position de l'unité
segmentale traitée, Bertin et al (1998) affirment qu'il est plus facile d'identifier les
unités au début du mot, La difficulté d'identification augmente avec les unités placées
à la fin du mot, et les unités les plus difficiles à identifier sont celles placées au milieu
du mot. Si on se fie à cette progression de difficulté, les enfants devraient être plus
sensibles à des mots commençant par le même son qu'aux rimes. De plus, comme les
rimes sont toujours à la fin du mot, cette progression dans la difficulté d'identification
ne peut pas s'appliquer aux rimes. Pour la nature de la tâche, enfin, il est possible
d'en répertorier plusieurs, mais elles diffèrent en fonction des auteurs. Les tâches les
plus fréquemment répertoriées sont la fusion, la segmentation, la comparaison, la
recormaissance, le comptage, la décomposition, la soustraction, la discrimination, la
catégorisation et la substitution (Anthony et Francis, 2005; Desrochers et al, 2005;
Desroehers et al, 2003; Giasson et Saint-Laurent, 1998; Lecocq, 1991). Plusieurs de
ces tâches caractérisant la conscience phonologique ne peuvent pas être effectuées sur
les rimes, puisque la maîtrise des rimes n'a pas pour base les mêmes unités
segmentâtes que celles nommées dans la conscience phonologique, que la progression
de difficulté selon la position de l'unité dans le mot ne peut pas s'appliquer aux rimes
et que les tâches pouvant être effectués sur les unités segmentâtes ne s'appliquent pas
aux rimes. Il semble donc pertinent de se questionner à savoir si la place de la
maîtrise des rimes est vraiment à l'intérieur de la conscience phonologique. Dans un
second temps, il n'était pas attendu qu'il y ait une corrélation de la maîtrise des rimes
avec les processus d'intégration, ni qu'il y ait une corrélation entre la maîtrise des
rimes et les macroprocessus. Ces corrélations renforcent toutefois l'hypothèse faite
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précédemment selon laquelle il est possible de croire qu'il n'y a pas que la sensibilité
aux rimes qui soit mesurée avec les épreuves de la reconnaissance et de l'évocation
de rimes, mais des tâches de différentes natures cognitives appliquées aux rimes. Si
ces tâches sont de différentes natures cognitives, il est tout de même possible qu'elles
utilisent les mêmes ressources chez le pré-lecteur que les tâches de compréhension,
notamment le niveau de développement du vocabulaire, la mémoire de travail et
certaines stratégies métacognitives. Bien que ces résultats ne puissent pas être
généralisés, les corrélations obtenues dans cette recherche entre la maîtrise des rimes
et les habiletés reliées à la compréhension soulèvent des questionnements. En effet,
serait-il possible que l'évaluation de la maîtrise des rimes mesure, d'une certaine
façon, des habiletés habituellement attribuées à la compréhension? Dans ce cas, est-ce
que d'inclure la maîtrise des rimes dans les habiletés relatives aux décodages vient
biaiser nos résultats?
Il semble important d'aborder, à ce point de la discussion, la présence d'une
corrélation entre le score global de décodage et le score global de compréhension, à la
lumière des analyses préliminaires de cette recherche. En effet, nous avions comme
hypothèse que si nous retrouvions dans notre échantillon des pré-lecteurs avec les
mêmes profils de lecteurs que Braibant (1994), c'est-à-dire des pré-lecteurs avec des
difficultés seulement au niveau du décodage, avec des difficultés seulement au niveau
de la compréhension, avec des difficultés à la fois au niveau du décodage et des pré
lecteurs à la fois compétents en décodage et en compréhension, il n'y aurait
probablement pas de corrélation entre les habiletés relatives au décodage et celles
relatives à la compréhension. Or, nous avons obtenu une corrélation entre le score
global de décodage et le score global de compréhension. Selon cette recherche, les
participants avec le score le plus faible en décodage sont aussi ceux qui ont le score le"
plus faible en compréhension; les participants avec un score dans la moyenne en
décodage sont répartis au niveau de leur performance en compréhension; et les
participants qui obtiennent le score le plus élevé sont aussi relativement dispersés par
rapport à leur performance en compréhension. Toutefois, si la corrélation entre la
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maitrise des rimes et les habiletés relatives à la compréhension (les processus
d'intégration et les macroprocessus) est prise en considération, il est possible de se
demander si la maitrise des rimes ne mesure pas aussi des habiletés de
compréhension, ce qui viendrait biaiser nos résultats.
Afin de mieux comprendre la relation entre le décodage et la compréhension,
il a été décidé de refaire l'analyse corrélationnelle en retirant la maitrise des rimes du
score global de décodage. Comme il l'a été présenté au chapitre précédent, lorsque la
maitrise des rimes est retirée du score global de décodage, il n'y a plus de corrélation
entre le score global de décodage et le score global de compréhension. Dans le
contexte de cette recherche, il n'est pas possible d'expliquer les raisons de ces
résultats, mais il apparaît important que des recherches futures se penchent sur la
place de la maitrise des rimes parmi les habiletés relatives au décodage, puisque cette
habileté semble avoir sa place parmi les habiletés relatives à la compréhension.
Il était justifié de croiser le score global de décodage sans la maitrise des
rimes avec le score global de compréhension, puisque les deux prédicteurs de la
réussite en lecture (la connaissance des lettres et la conscience phonologique) étaient
toujours présents dans le score global de décodage. En utilisant seulement ces deux
habiletés, il semble possible d'obtenir un portrait assez fidèle des capacités des
enfants au niveau du décodage, tout en limitant l'effet possible d'une variable qui
semble mesurer autre chose que seulement la capacité à décoder, soit la maitrise des
rimes. Dans le cadre de cette recherche, on a obtenu les résultats attendus, (l'absence
d'une corrélation entre la maitrise des habiletés reliées au décodage et la maitrise des
habiletés relatives à la compréhension), lorsque la maitrise des rimes n'était pas
considérée. Toutefois, un doute subsiste à savoir s'il est pertinent ou non d'enlever la
maitrise des rimes du score global de décodage, puisqu'il n'est pas possible de
s'appuyer sur des écrits scientifiques pour justifier ce choix. C'est pourquoi la
formulation suivante a été retenue: il y a une corrélation entre les performances en
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décodage et en compréhension seulement lorsque la maîtrise des rimes est incluse
dans le score global du décodage dans cette étude.
3. CAS MARGINAUX
Une des hypothèses de départ était que, dans l'échantillon de cette recherche,
il serait possible de retrouver des pré-lecteurs avec les mêmes profils de lecteurs que
Braibant (1994), soit des pré-lecteurs avec des difficultés seulement au niveau du
décodage; avec des difficultés seulement au niveau de la compréhension; avec des
difficultés à la fois au niveau du décodage et de la compréhension; et des pré-lecteurs
à la fois compétents en décodage et en compréhension. Cette hypothèse se basait sur
différents points : selon les différentes associations liées à la dyslexie (Fondation
Dyslexie de France, The Intemational Dyslexia Association, Association canadienne
de dyslexie), il y aurait entre 3 % et 23 % de la population qui serait dyslexique,
c'est-à-dire aux prises avec des difficultés au niveau des habiletés relatives au
décodage. De plus, selon différents auteurs (Kelso et al, 2007; Nation et Angell,
2006; Nation et Snowling, 2000), environ 10 % des enfants auraient des difficultés
relatives à la compréhension, et Scarborough (2002) reconnait que même si la plupart
des difficultés en lecture sont associées à un déficit du décodage, l'acquisition de la
lecture peut être entravée par des faiblesses dans les processus liés à la
compréhension.
Dans l'échantillon de cette recherche, il a été possible de retrouver les mêmes profils
de pré-lecteurs que les profils de lecteurs tels que présentés par Braibant (1994) en
effectuant l'analyse des cas marginaux. En plus de renforcer l'idée qu'un modèle de
dépistage uniquement basé sur les habiletés relatives au décodage ne serait pas
totalement efficace, pas plus qu'un modèle de dépistage uniquement basé sur les
habiletés relatives à la compréhension, ces cas marginaux mettent en évidence qu'il
semble possible de dépister dès l'entrée à la maternelle divers types d'élèves à risque
d'éprouver des difficultés en lecture, et non pas uniquement les enfants à risque
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d'éprouver des difficultés au niveau du décodage, comme c'est présentement le cas.
Par contre, il serait intéressant de faire une étude longitudinale afin de voir si ces
profils sont stables ou non dans le temps. Dans le cadre d'une recherche de type
exploratoire, soit une recherche portant sur un thème peu analysé et dont le portrait
complet de la situation ne peut être fait à partir de l'état actuel des connaissances
(Gauthier, 2000), il est seulement possible d'affirmer qu'il semble y avoir un lien
entre les profils de pré-lecteurs et les profils de lecteurs, et qu'il serait pertinent
d'analyser ce lien dans le cadre de recherches subséquentes.
4. PERTINENCE, LIMITES ET PISTES DE RECHERCHE
4.1 Pertinence
La consultation d'écrits sur le dépistage précoce des difficultés en lecture a
permis de constater que, souvent, la connaissance des lettres et le niveau de
conscience phonologique atteint par l'enfant sont les seuls prédicteurs pris en
considération lors du dépistage précoce. En effet, afin de prévenir et de dépister les
difficultés possibles en lecture, plusieurs chercheurs ont mis l'accent sur la
connaissance des lettres ou sur la conscience phonologique (Boudreau, Saint-Laurent
et Giasson, 2006; Brodeur, 2006; Cormier, 2006; De long et Oison, 2004; Ehri,
Nunes, Stahl et Willows, 2001; Foulin, 2007; Foulin et Pacton, 2006; Giasson et
Saint-Laurent, 1998; Levin, Shatil-Carmon et Asif-Rave, 2006; Martinet et Rieben,
2006;). Cependant, il arrive que ces prédictions ne soient pas confirmées chez
certains enfants. De plus, les habiletés de décodage et de compréhension sont prises
en considération chez le lecteur de niveau primaire afin de faire le portrait des enfants
en difficultés en lecture (Braibant, 1994; Cadre d'organisation régional pour les
élèves ayant des troubles spécifiques d'apprentissage, 2000; Giasson, 2003; Irwin,
1991, 2007), mais ce n'est pas le cas lors du dépistage au préscolaire. Dans le cadre
de ce mémoire, des données ont été recueillies tant sur des habiletés relatives au
décodage (la connaissance des lettres, la maîtrise des rimes, la conscience syllabique
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et la conscience phonémique) ainsi que sur des habiletés relatives à la compréhension
(les habiletés syntaxiques et la structure du récit). Cette recherche exploratoire est
pertinente afin de faire avancer les connaissances sur les habiletés à considérer lors du
dépistage précoce des difficultés en lecture, puisqu'elle envisage le dépistage et
l'intervention précoce sous un angle différent, à l'aide de plusieurs dimensions
comme c'est le cas pour l'évaluation des lecteurs en difficulté.
L'intervention précoce auprès des enfants à risque d'éprouver des difficultés
en lecture est reconnue comme bénéfique pour prévenir les difficultés en lecture
(Carter, 1996; Lapointe et al., 2005; Ministère de l'Éducation du Québec, 2000;
Montie et al, 2006). De plus, Foulin (2007) reconnaît que l'apprentissage scolaire de
• la lecture est influencé par les apprentissages préscolaires et il émet l'hypothèse que
la réussite en lecture pourrait se jouer avant son enseignement formel. Dans la
littérature, on dénombre plusieurs programmes d'interventions centrés sur la
conscience phonologique. Paradoxalement, peu d'instruments de dépistage des
difficultés potentielles en lecture existent pour les enfants du préscolaire, ce qui laisse
supposer qu'il a été convenu que la conscience phonologique se devait d'être au
centre de l'intervention précoce, sans toutefois convenir du niveau de conscience qui
doit être atteint. Les écrits scientifiques parlent d'une bonne connaissance des lettres
et d'un bon niveau de conscience phonologique. Cette recherche amorce donc un
processus de réflexion à la fois sur les habiletés à considérer lors du dépistage
précoce, mais aussi sur la nécessité d'avoir des outils de dépistage adéquats. Dans le
contexte actuel, il apparaît important d'intervenir précocement chez les enfants à
risque d'éprouver des difficultés en lecture : il semble nécessaire non seulement de
pouvoir identifier ces enfants afin de leur donner une aide spécifique, mais aussi
d'identifier l'ensemble des habiletés enjeu.
En plus de permettre ime réflexion sur la façon traditionnelle de faire le
dépistage précoce en regardant à la fois les habiletés relatives au décodage et celles
relatives à la compréhension, les résultats de cette recherche sont pertinents pour
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l'avancement des connaissances, puisqu'ils soulèvent un questionnement sur la place
de la maîtrise des rimes dans la conscience phonologique. En effet, la sensibilité aux
rimes est incluse dans la conscience phonologique depuis 1991, au moins, avec les
travaux de Lecocq. Par contre, dans cette recherche, la maîtrise des rimes est corrélée
non pas avec la conscience phonologique, mais avec les processus de compréhension,
c'est-à-dire les processus d'intégration et les macroprocessus. Il est donc possible de
se poser la question à savoir si la sensibilité aux rimes doit vraiment incluse dans la
conscience phonologique ou si ces résultats sont en fait une particularité des milieux
défavorisés.
Cette recherche est aussi pertinente parce qu'elle permet de dégager plusieurs
pistes de recherches. Certaines de ces pistes ont été présentées dans le chapitre 5 —
Discussion, aux sections 1, 2 et 3, tandis que d'autres pistes le seront à la section 4.3.
Ces pistes de recherches ne seront pas reprises ici afin d'éviter la redondance.
4.2 Limites
Malgré l'éclairage nouveau qu'apporte cette recherche sur les habiletés à
inclure dans le dépistage précoce des élèves à risques d'éprouver des difficultés en
lecture, plusieurs limites sont présentes. Certaines de ces limites ont déjà été
nommées dans les sections précédentes, mais il apparaît important de mentionner les
principales limites de cette recherche : les résultats ne sont pas généralisables; il
manque des données; les épreuves ne sont pas standardisées; il peut y avoir eu
enseignement formel entre les premières et les dernières entrevues; et la prise de
données ne s'est faite qu'en un seul temps.
Premièrement, les données de cette recherche ne sont pas généralisables, et ce,
principalement pour deux raisons : 1) la taille de l'échantillon; et 2) le milieu de
provenance des participants. En ce qui concerne la taille de l'échantillon, elle varie
beaucoup d'une épreuve à l'autre, puisqu'il y a beaucoup de données manquantes.
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C'est pourquoi des analyses non paramétriques ont été privilégiées. Pour ce qui est du
milieu de provenance des participants, il peut avoir un impact sur les résultats,
puisque les participants proviennent tous de milieux défavorisés, là où plusieurs
facteurs de risques sont cumulés. Il est donc possible qu'un échantillon provenant
d'un milieu plus favorisé réagisse différemment.
Deuxièmement, comme il l'a été mentionné dans le paragraphe précédent,
beaucoup de données sont manquantes. Comme il s'agissait d'un scénario
relativement long pour les enfants et, selon certaines caractéristiques de la visite à
domicile (présence d'autres enfants, niveau de fatigue de l'enfant, qualité de
l'interaction), des données sont parfois manquantes. Bien que les évaluatrices aient
toutes eues une formation sur les épreuves, qu'elles aient observées une autre
évaluatrice plus expérimentée et qu'un retour ait été fait à la suite de leurs deux
premières entrevues, il est arrivé que certaines évaluatrices n'aient pas présenté
l'épreuve comme prévu dans le protocole ceci a aussi entrainé des données
manquantes. Comme ce ne sont pas nécessairement les mêmes données qui sont
manquantes d'un participant à l'autre, cela a réduit considérablement l'effectif valide
dans certaines analyses. De plus, les données manquantes ont orienté certaines
décisions quant au choix des épreuves (le fait que la conscience phonémique ait été
observée par l'écriture de mot plutôt que par la segmentation et la fusion de
phonèmes à l'oral) ou quant au type d'analyses faites (des analyses non
paramétriques plutôt que des analyses paramétriques.)
Troisièmement, comme le dépistage précoce des enfants à risque d'éprouver
des difficultés en lecture se fait surtout par l'entremise de la connaissance des lettres
et des performances en conscience phonologique, très peu d'outils pour le dépistage
des difficultés de compréhension sont disponibles pour le préscolaire, ce qui fait en
sorte que certaines des épreuves utilisées sont des épreuves dites maisoa C'est-à-dire
qu'elles n'ont pas été éprouvées dans le cadre d'autres recherches. Par conséquent,
elles ne sont parfois pas assez discriminantes. Il est certain qu'il serait pertinent de
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revoir certaines des épreuves avant de les utiliser de nouveau. Le fait que, dans la
francophonie, les épreuves standardisées sont plutôt rares.
Quatrièmement, comme certaines habiletés peuvent s'acquérir avec un
enseignement formel, il est aussi possible de remettre en doute les données
puisqu'entre le début des entrevues à partir de la mi-septembre et la fin des entrevues
vers la fin du mois d'octobre, il peut y avoir eu des acquis par les enfants qui sont dus
à ce qui a été vu en classe. Les effets de ce biais sont limités, puisque nous comparons
les enfants à eux-mêmes, mais il est important d'en être conscient.
Cinquièmement, il n'y a eu qu'un seul temps d'évaluation. Il aurait été
pertinent de suivre les participants dans le temps afin de valider la pertinence de
dépister les enfants à risques d'éprouver des difficultés en lecture ainsi que pour
s'assurer de l'efficacité des outils utilisés. Bref, cette recherche est exploratoire, elle
permet d'avancer que dès le préscolaire des enfants peuvent éprouver des difficultés
avec des habiletés reliées au décodage ou avec des habiletés liées à la compréhension,
et que l'ensemble de ces habiletés doit faire partie du dépistage précoce. Toutefois, il
ne nous est pas possible d'affirmer si ces difficultés sont encore présentes lors de
l'entrée formelle dans l'écrit et plus tard dans leur cheminement.
4.3 Pistes de recherche
Plusieurs pistes de recherches ont été mentionnées dans le chapitre sur les
résultats ainsi que dans la discussion des résultats. Seules les pistes qui nous semblent
prioritaires seront reprises dans cette section. À ces pistes, nous en ajouterons une qui
nous semble pertinente pour l'avancement des connaissances.
Les résultats de ce mémoire ont permis d'établir des liens entre les profils de
lecteurs et les profils de pré-lecteurs des enfants du préscolaire de l'échantillon.
Toutefois, il serait bon de voir si les profils de pré-lecteurs demeurent les mêmes une
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fois que les pré-lecteurs sont devenus lecteurs. Il serait donc pertinent de suivre un
groupe dans le temps afin de voir si les profils des pré-lecteurs correspondent aux
profils des lecteurs qu'ils deviendront. Toutefois, pour ce faire, des outils de
dépistage plus discriminants, fondés sur des habiletés de décodage et de
compréhension, sont nécessaires. Ces outils de dépistage auraient intérêt à être
implantés dans différents milieux allant des milieux socio-économiques favorisés aux
milieux socio-économiques défavorisés afin d'avoir une meilleure idée des résultats
attendus.
Comme la maîtrise des rimes soulève plusieurs questionnements quant à sa
nature et quant aux liens qu'elle entretient avec les autres habiletés de pré-lecture, il
serait pertinent, selon nous, d'approfondir le sujet. Il est possible que la maîtrise des
rimes ait plus en commun avec les habiletés de compréhension qu'avec la conscience
phonologique; tout comme il est possible que cette maîtrise des rimes ne soit une
faiblesse seulement dans les milieux défavorisés. Quoi qu'il en soit, une meilleure
compréhension de la maîtrise des rimes et de son rôle pourrait être utile afin
d'orienter l'intervention précoce.
Une dernière piste de recherche qui semble intéressante est la possibilité de
croiser les résultats des participants pour les macroprocessus avec le type
d'intervention privilégié par le parent. En effet, pour les 61 participants à cette
recherche, nous avons aussi une séquence de lecture partagée entre le parent et
l'enfant. Ces interactions font présentement l'objet d'analyse dans le cadre d'une
thèse de doctorat. La grille de Van Kleeck (2006) est aussi utilisée dans le cadre de
cette recherche. Bien que ce croisement s'éloigne des objectifs de cette recherche, il
peut s'avérer intéressant afin de constater si les interactions des parents avec leur
enfant sont cohérentes avec le niveau de développement du langage (concret ou
inférentiel) de l'enfant (niveau obtenu dans les macroprocessus).
CONCLUSION
Ce mémoire a commencé par dresser le portrait de l'importance de maitriser
1 écrit. En effet, il a été vu que l'alphabétisme est le résultat d'un processus débutant à
la petite enfance et qui se modifie tout au long de la vie et des situations de lecture et
d écriture rencontrées. Il a également été vu que les personnes n'arrivant pas à
maîtriser la lecture se voient défavorisés dans une société où l'écrit est omniprésent.
Ce portrait s'est vu complété par le fait que certains auteurs affirment que, dans la
plupart des cas, les difficultés en lecture sont reliées à une sous-stimulation relative à
l'écrit, associée à des conditions sociales comme la pauvreté. Ces mêmes auteurs
témoignent de l'importance de l'intervention précoce pour contrer les difficultés en
lecture.
L'acte de lire a aussi été défini. Il s'agit de la capacité à la fois d'identifier des
signes arbitraires par voie de décodage ou de reconnaissance globale et de
comprendre le sens de ce qui est écrit. Comme l'acte de lire est un acte complexe qui
requiert l'utilisation de plusieurs processus, les sources possibles de difficultés en
lecture sont nombreuses. Selon Braibant (1994), il existe quatre types de lecteurs : 1)
le lecteur sans difficulté; 2) le lecteur avec des difficultés seulement au niveau du
décodage, ,3) Is lecteur avec des difficultés seulement au niveau de la compréhension;
et 4) le lecteur avec des difficultés à la fois au niveau du décodage et de la
compréhension. Une fois la lecture définie et les difficultés possibles en lectures
identifiées, une question générale de recherche a été formulée :
Comment d'une part, identifier les habiletés relatives au décodage et celles inhérentes
à la compréhension lors du dépistage précoce des difficultés en lecture et, d'autre
part, comment décrire la relation entre ces deux habiletés à l'orée de la scolarisation?
Dans le cadre de cette recherche, les processus impliqués dans la lecture qui
ont été considérés sont ceux proposés par Irwin (1991, 2007) puisque le modèle de
cette auteure n'est pas un modèle développemental, mais un modèle représentant ce
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que le lecteur efficient fait. Des liens entre le lecteur compétent et le pré-lecteur ont
été établis en se basant sur ce modèle. Une fois ces liens établis, deux objectifs de
recherche ont été dégagés : 1) déterminer si les processus utilisés par le lecteur expert,
(les microprocessus, les processus d'intégration et les macroprocessus) sont aussi
utilisés par le pré-lecteur; et 2) décrire les liens entre les habiletés liées au décodage,
(la connaissance des lettres de l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience
phonologique) et les habiletés liées à la compréhension, (les processus d'intégration
et les macroprocessus, chez le pré-lecteur).
Pour atteindre ces objectifs, 61 entrevues ont été faites à partir d'un
échantillon de volontaires constitué d'enfants de milieux défavorisés entrant à la
maternelle. Ces entrevues se sont faites dans le respect des règles d'éthique de la
recherche et de l'université de Sherbrooke.
L analyse des statistiques descriptives de ces entrevues montre que les
processus actifs chez le lecteur compétent (la connaissance des lettres, la maîtrise des
rimes, la conscience phonologique, les processus d'intégration et les macroprocessus)
sont tous en émergence chez les pré-lecteurs de notre échantillon. C'est-à-dire qu'ils
ne sont ni maîtrisés à la perfection, ni absents chez l'ensemble des pré-lecteurs.
Les analyses corrélationnelles nous permettent d'affirmer qu'il existe une
corrélation, chez les pré-lecteurs de notre échantillon, entre la performance des
participants aux épreuves en lien avec le décodage (la connaissance des lettres de
l'alphabet, la maîtrise des rimes et la conscience phonologique) et leur performance
aux épreuves en lien avec la compréhension (les processus d'intégration et les
macroprocessus), mais seulement lorsque la maîtrise des rimes est incluse dans le
décodage.
L'étude des cas marginaux a permis de constater qu'il existe des liens entre
les profils de lecteurs ressortis par Braibant (1994) et les pré-lecteurs. Ce constat a été
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possible en effectuant des liens entre les processus actifs chez les lecteurs compétents,
tel que proposé par Irwin (1991, 2007), et les habiletés correspondantes chez les pré
lecteurs.
Ces résultats permettent de croire qu'il est important de considérer à la fois les
habiletés relatives au décodage et celles relatives à la compréhension dans le
dépistage précoce des enfants à risque d'éprouver des difficultés en lecture. De plus,
une meilleure connaissance des habiletés des pré-lecteurs permettra probablement
d'orienter l'intervention précoce afin qu'elle soit plus efficace. Cette recherche
permet aussi de constater que le lien entre la maîtrise des rimes et les autres habiletés
de pré-lecture n'est pas celui qui étaient attendu en s'appuyant sur le cadre théorique :
c'est pourquoi il peut s'avérer pertinent de poursuivre les recherches sur cette
habileté.
Cette étude contribue à l'avancement des connaissances parce qu'elle permet
une réflexion sur la façon traditionnelle de faire le dépistage précoce, en ajoutant les
habiletés relatives à la compréhension (processus d'intégration et macroprocessus)
aux habiletés relatives au décodage (connaissance des lettres et conscience
phonologique) habituellement utilisées en établissant des liens entre les lecteurs et les
pré-lecteurs. Cette étude permet aussi un questionnement sur la place de la maîtrise
des rimes dans la conscience phonologique, elle permet aussi de faire ressortir
plusieurs pistes de recherche en lien avec le dépistage et l'intervention précoce.
Toutefois, de nombreuses questions demeurent sans réponse et la plus
importante, selon nous, est : est-ce que les difficultés anticipées chez les pré-lecteurs
perdurent dans le temps.^. C'est une chose de constater que les processus utilisés par
le lecteur compétent sont en émergence chez le pré-lecteur, mais est-ce que ces
profils de pré-lecteurs restent les mêmes dans le temps? Il est aussi impossible de
savoir ce qui est normal ou non pour im pré-lecteur : un échantillon de pré-lecteurs
provenant de milieux défavorisés réagit-il selon la norme ou est-ce que le cumul de
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plusieurs facteurs de risques donne des profils de pré-lecteurs différents de la norme?
Est-il plus facile de segmenter ou de fusionner des syllabes? Les résultats de cette
recherche et les écrits scientifiques ne permettent pas de répondre à cette question.
Toutes ces questions sont autant de possibilités de recherches futures.
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L'INFORMATION ÉCRITE SELON IRWIN (1991)
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Processus métacognitifs
Gestion des processus de lecture et de compréhension (pensée sur la pensée...) pour
atteindre l'objectif. (Choix et validation des stratégies utilisées)
Cette gestion se fait à trois niveaux ; niveau 1 ; capacité de formuler et d'expliquer ses
stratégies connues; niveau 2 ; capacité de contrôler et d'utiliser les stratégies selon son
vouloir; niveau 3 : capacité de sélectionner, planifier, diriger et changer ces stratégies
selon le besoin.
La métacognition peut se diviser en deux catégories de faits :
Les connaissances sur notre propre fonctionnement cognitif ;
Les stratégies mises en action pour atteindre l'objectif qui sont de trois types :
stratégies d'identification des mots, stratégies de compréhension et stratégies
d'efficacité qui permettent l'adaptation de la lecture au but poursuivi.
Microprocessus
(Ce qui touche à la
compréhension des phrases)
-identification des mots
écrits
-lecture par groupe de mots
-microsélection
Le. l'identification de l'info
importante dans la phrase
-traitement logographique
-traitement alphabétique
-traitement orthographique
Processus d'intégration
(Ce qui fait le lien entre
les phrases)
-connecteurs
-référents
-traitement des
inférences
Macroprocessus
(Ce qui permet la
compréhension du texte
dans son entier)
-résumé (tout cohérent)
-traitement de ce qui est
accessoire et de ce qui est
essentiel
-schéma du récit
-compréhension du texte
Processus d'élaboration
Il s'agit en fait de ce qui permet d'aller au-delà du texte pour mieux comprendre, retenir
et faire des liens.
-Imagerie mentale -prédiction
-réactions émotives -liens avec les connaissances ou expériences antérieures
-distinction entre un fait et une opinion -raisonnement
Figure 17
Modèle de processus de traitement de l'information écrite selon Irwin (1991)
Adaptation du modèle tiré de Cadre d'organisation régionale pour les élèves ayant
des troubles spécifiques d'apprentissage (2000)
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Tableau 16 : Habiletés nécessaires à la compréhension
Habiletés
Auteurs
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1
0
1
1
1
2
1
3
1
4
1
5
1
6
1
7
1
8
Ducret, James et Saada, 2010 X X
Dewitz, Jones et Leahy, 2009 X X X X X
Weekes, Hamilton, Oakhill et
Holliday, 2008
X X X
Kelso, Fletcher et Lee, 2007 X X X X X X X
Rapp, van den Broek,
McMaster, Kendeou, Espin,
2007
X
Wise, Sevcik, Morris, Lovet et
Wouif, 2007
X X
Gain et Oakhill, 2006a X X X X X
Gain et Oakhill, 2006b X X X X X X X
Lesaux, Lipka et Siegel, 2006 X X X X X X X X
Mokhtari et Thompson, 2006 X X X X
Nation et Angell, 2006 X X X X
Van Kleeck, 2006 X X
Gain et Oakhill, 2004 X X X X X X
Gairns, Waltzman et
Schlisselberg, 2004 X X
Ehriich et Megherbi, 2004 X X
Oakhill et Gain, 2004 X X X X X X X
Poe, Burchinal et Roberts, 2004 X X X
Stahl et Yaden, 2004 X X X X
Dewitz et Dewitz, 2003 X X X
Senechal et LeFevre, 2002 X
Nation et Snowling, 2000 X X X X
Snow, Burns et Griffin, 1998 X X X X X
Habiletés :
1 : vocabulaire, connaitre et comprendre le mot
2 : compétence langagière, développement du
langage
3 ; Compréhension orale, traitement du langage
4 : traitement des inférences
5 : connaissances générales
6 : grammaire
7 : sémantique
8 : syntaxe
9 : mémoire de travail
10 : pragmatique
11 : stratégies de compréhension,
processus métacognitifs
12 : structure du texte, représentation du
texte
13 : détection des ambiguïtés
14 : traitement des anaphores
15 : processus d'intégration
16 : construction du temps
17 : relations causales
18 : identification du thème,
identification de l'idée principale
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Tableau 17 : Grille du développement du récit chez l'enfant du préscolaire
Tableau extrait de Boisclair et Makdissi (2004a) p. 35 à 37
Dénomination d'objets présents sur la page couverture
Niveau Description Distinction
0 L'enfant ne dit rien ou il est hors
contexte.
L'enfant dénomme des objets de la
page couverture
L'enfant de ce niveau s'exprime
souvent en holophrases ou en
combinaison de deux mots, mais
on trouvera aussi quelques enfants
qui émettront quelques phrases
simples.
Les personnages
Niveau Description Distinction
lA
IB
L'enfant nomme un des personnages
de l'histoire
Il nomme des personnages de
l'histoire
Le niveau 1 se distingue du niveau
0 en ce qu'ici l'enfant se servira de
la page couverture pour cibler et/ou
identifier un ou des personnages
principaux de l'histoire.
Les actions iso ées
Niveau Description Distinction
2A
2B
L'enfant présente certaines actions
« pertinentes » au récit et d'autres
moins « pertinentes » au récit, et ce,
sans structure de récit.
L'enfant ne présente que des actions
« pertinentes » sans structure de
récit. Le récit de l'enfant qui ne
mentionne qu'une seule action sera
classé 2B si cette action est
considérée « pertinente » au récit.
Le niveau 2 se distingue du niveau
1 en ce qu'ici l'enfant ne fait pas
que dénombrer, mais il décrit au
moins une action pertinente qui se
déroule dans l'histoire.
Le niveau 2 se distingue du niveau
3 en ce que l'enfant présente les
actions comme une série
d'événements ponctuels et
distincts.
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Début de structuration du récit ; LA COORDINATION
Niveau Description Distinction
3A
3B
3C
L'enfant identifie le problème,
ou
L'enfant identifie des épisodes
structurés.
ou
L'enfant identifie une fin ou une
solution.
L'enfant identifie deux des parties
suivantes : problème, épisodes, fin
ou solution.
L'enfant identifie le problème et des
épisodes détaillés et la fin ou la
solution.
Le niveau 3 marque le début d'une
structuration du récit. Dès que
l'enfant cible le problème, on lui
accorde le niveau 3. Si l'enfant
raconte des épisodes dans cibler le
problème, il doit alors montrer une
structure claire, sinon, il sera classé
au niveau 2. L'enfant du niveau 3
pourra emprunter des connecteurs
du niveau 4 tel que : « p'is, p'is là,
là, aussi ». Par contre, l'enfant ici
ne les utilise pas pour marquer la
succession des événements, mais
comme juxtaposition ou comme
coordination.
Apparition des liens successifs : LA TEMPORALITÉ
Niveau Description Distinction
4A
4B
On observe une marque de lien
tepiporel entre deux parties du récit :
problème vs épisodes; épisode vs fin.
On observe deux marques de liens
temporels entre les parties du récit c.-
à-d. : problème vs épisodes et épisode
vs fin
Les liens de succession du niveau 4
distinguent ce dernier du niveau 3 en
établissant une structure temporelle
des événements. Par contre, les liens
présentés ici ne donnent pas
d'explication, n'offrent pas de
causalité entre les parties du récit
comme ce sera le cas au niveau 5.
On peut cependant voir apparaître
des explications à l'intérieur d'ime
même partie
Apparition des liens de causalité : L'EXPLICATION
Niveau Description Distinction
5A
5B
On observe un lien de causalité :
problème vs épisode souvent
souligné par le besoin d'aide de
Benjamin lorsqu'il rencontre les
animaux ou problème vs solution.
On observe des liens de causalité
Le niveau 5 présente des énoncés qui
liés entre eux, et ce même sans
connecteur, créent une explication
causale. Par exemple, la mise en
relief du problème juste avant la
demande d'aide fait émerger le lien
causal entre le problème et les
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entre : problème vs
problème vs solution.
épisodes et épisodes. Il y
deuxième degré.
a abstraction du
Le niveau 5 se distingue du niveau 4
par le type de liens que l'enfant
effectue. L'enfant, ici, n'essaie pas
seulement de structurer les
événements dans le temps, mais
cherche à expliquer les conséquences
d'un événement par rapport à un
autre. En outre, le niveau 5 se
distingue du niveau 6 en ce que ce
demier offrira une double
explication.
La double causalité : L'EXPLICATION D'UNE CONSÉQUENCE
Niveau
6
Prélimi
naire
Description
On observe une opposition de la part
de Benjamin avec celles des
animaux. En fait, lorsque l'enfant
énonce cette opposition, il énonce
une émergence de la double
explication suivante : donc, les
animaux ne peuvent ' pas aider
Benjamin, car ils n'avaient pas la
même peur.
On observe que l'enfant exprime le
refus de Benjamin face à l'aide
proposée par les animaux : ah non!
Ou non merci. Ou encore, l'enfant
formule le fait que Benjamin n'a pas
été aidé; à ce moment, ce n'est pas en
terme de refus que la double
explication est soulignée, mais en
terme de non-aide.
On observe que l'enfant explique le
refus de Benjamin face à l'aide
proposée par les animaux ou
Benjamin explique l'essence de sa
rencontre avec les animaux (ex : j'ai
pas besoin moi ou j'ai pas peur de
l'eau moi ou non c'est que moi j'ai
peur de rentrer dans ma carapace).
Distinction
Le niveau 6 se distingue du niveau 5
par l'explication qui porte sur une
conséquence : il y a donc explication
d'une explication.
Enfin, le niveau 6 permet de
discriminer les rappels de récit des
enfants qui ont extrait le lien
commun de tous les épisodes en
regard même du problème et de la
recherche du personnage à enrayer
ce problème. En ce sens, le niveau 6
présente une abstraction plus
puissante : une abstraction du
troisième niveau.
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ANNEXE D
EPREUVE POUR LES PROCESSUS D'INTÉGRATION
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Compréhension des phrases et inter-phrases
(PROCESSUS D'INTÉGRATION)
Relier les images à la bonne pièce de la maison.
Consigne : lire les énoncés aux enfants et leur demander de faire un trait pour
mettre chaque personnage au bon endroit. Ne pas aider l'enfant, le laisser aller.
• A la maison, j'ai un chien et un chat. Ils sont dans le garage.
•  Luciano met de la peinture sur les poils de son pinceau. Espérons qu'il n'en
mettra pas sur le tapis du salon.
• Ma sœur et mon frère sont à la maison. Il est en train de faire ses devoirs dans
la salle d'ordinateur. Elle est dans sa chambre.
•  Tu peux faire un X sur mon père, car il n'est pas à la maison. Il est encore au
travail en train de réparer une voiture.
•  Luc a encore son costume rigolo et son maquillage. Il vient tout juste
d'arriver. Il est encore dans le garage.
•  Lorsque je suis allée dans le grenier, Alexandre jouait au pompier. Je crois
qu'il y est encore.
174
:
'.t-Vll--
0\.
s
=iU
'JS^
0/f\0
OriŒXO
:j
•^.Oî
D
«»
